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POVZETEK
S pojavom informacijske družbe v 20. stoletju sledimo vse večji zahtevi po
demokratizaciji izobraževanja, modernizaciji pouka in učenja z uvajanjem
sodobnih izobraževalnih tehnologij. Vzpostavlja se nov odnos med posameznikom
in svetom, ki narekuje nenehno izobraževanje in učenje. Evropska izobraževalna
politika je ustvarila nov koncept razumnega in odgovornega vseživljenjskega
učenca, ki mora biti opremljen z določenimi znanji in veščinami, ki mu bodo
omogočale življenje v multikulturni družbi. V luči vseživljenjskega učenja, hitrih
sprememb, spremenjeni vlogi znanja in uvajanja informacijsko-komunikacijskih
tehnologij v izobraževanje pa ne smemo pozabiti na ohranjanje lastne kritične drže
do tovrstnih zahtev sodobne družbe, ki vselej odražajo razmere, v katerih so
nastale.
Z razvojem nove tehnologije se je izobraževanje znašlo v novih izjemnih
okoliščinah, ki zahtevajo spremembo samega izobraževanja. Slednje je
izpostavljeno vedno večjim količinam informacij in vedno težje zaznavnim mejam
med informacijami in dezinformacijami. Rafiniranje, personaliziranje in
predelovanje informacij v kvalitetno znanje postaja osnovna potreba sodobne,
učeče se družbe. Učitelj se sedaj znajde v poziciji, ko mora imeti poleg dobre
strokovne usposobljenosti še dodatno znanje za ravnanje s sodobno
informacijsko-komunikacijsko tehnologijo, saj je slednja prisotna na vseh
družbenih področjih, tudi v šolstvu, ki nima druge možnosti, kot da jo sprejme.
Na podlagi omenjenih dejstev bomo v diplomskem delu predstavili razvoj
informacijske družbe in njen vpliv na področje vzgoje in izobraževanja. Seznanili
se bomo s pozitivnimi in negativnimi učinki uvajanja informacijsko-komunikacijske
tehnologije (v nadaljevanju IKT) v šolski sistem ter na podlagi lastne anketne
raziskave odkrili stanje in trend uporabe IKT med posavskimi osnovnošolskimi
učitelji družboslovja pri njihovem pedagoškem delu.
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Due to the emergence of information society in the 20th century, we can notice the
growing demands for democratization of education, modernization of teaching and
learning through the introduction of modern educational technologies. A new
relationship is established between the individual and the world, which demands
constant education and learning. The European education policy has created a
new concept of reasonable and responsible lifelong learners, who should have
certain knowledge and skills which will enable them to live in a multicultural
society. In the light of lifelong learning, rapid changes, because of the revised role
of knowledge and by the imposition of information-communication technology in
education, we must not forget to maintain our own critical attitude to such
requirements of modern society, since such requirements always reflect the
situation in which they occur.
New technologies have put education in new exceptional circumstances that
require changes to education itself. Education is exposed to increasing amounts of
information and increasingly difficult perceptible boundaries between information
and disinformation. Refining and processing the information into high-quality
knowledge is becoming a basic necessity of modern learning society. The
teachers nowadays find themselves in a position where, beside having good
professional skills, they should have additional skills to deal with modern
information and communication technology since the latter is present in all sectors
of society and not just in education, and have no other choice but to accept it.
Based on these facts presented we are going to examine the development of
information society and its impact in the field of education. In our thesis we are
also going to take note of positive and negative effects of implementing ICT into
the school system and present results from our survey about state and trends in
the use of ICT among grade social studies teachers in Posavje.
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1 UVOD
1.1 Problematika in namen diplomskega dela
Med mnogimi strokovnjaki (prim. Rose 1989, Bernstein 2000, Whitty 2003, Rifkin
2004, Young 2006, Novoa 2007), ki pišejo o sodobnih družbenih procesih ter o
vlogi vzgoje in izobraževanja v sodobnem svetu, se pojavlja ideja o razvoju nove
družbenosti, uresničevanju človekovih pravic, rekonceptualizaciji državljanstva, kar
je mogoče razumeti kot poziv k spreminjanju družbenih odnosov. Sodobni
družbeni procesi (demografska gibanja, razvoj znanosti in tehnologije,
horizontalno upravljanje in vodenje, globalizacija) tako ne vplivajo samo na
spremenjeno razumevanje državljanstva, temveč tudi na spremenjeno
razumevanje svobode in človekovih pravic. Globalizacija ne prinaša zgolj
povezanosti in soodvisnosti, marveč, po Rifkinovem mnenju (2004, str. 281), ne
dopušča možnosti izolacije, saj čim širše vključevanje ni več luksuz, ampak nujno
za preživetje.
Veliko je govora o premiku odgovornosti od države blaginje k državljanu, ki je
odgovoren za stalno nadgrajevanje svojega znanja. Gre za vzpostavljanje nove
odgovornosti med posameznikom in družbo. Odnos med slednjima se vzpostavlja
preko procesa stalnega izobraževanja in usposabljanja. V tem smislu je potrebno
razumeti stališče, da bo tako življenje postalo stalna dokapitalizacija sebe (Rose
1989, str. 161).
Potem je tu tudi nova tehnologija, ki spreminja ne samo odnose med posamezniki,
temveč tudi načine vodenja, vladanja. Ni več mogoče govoriti o enem centru moči,
gre za difuzno in decentralizirano vodenje (Rifkin 2004, str. 222). Morda so še bolj
kot spremembe v delovanju države sodobne tehnologije omogočile participatorno
vključevanje civilne družbe.
Posledično se s temi procesi spreminjajo tudi koncepti razumevanja znanja, kar
nedvomno vpliva na organizacijo šole in na način prenosa znanja.
V nadaljevanju bomo zato najprej, v teoretičnem delu diplome, skozi razvoj
informacijske družbe opisali, kaj ti spremenjeni koncepti znanja prinašajo samemu
šolskemu sistemu. Na primeru različnih uradnih programskih dokumentov (kot so
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Bangemannovo poročilo, Modra knjiga Slovenskega društva Informatika,
Strategija vseživljenjskosti učenja ter Memorandum o vseživljenjskem učenju), na
katere se je Slovenija opirala z namenom, da bi zadostila potrebam sodobne
družbe, bomo predstavili vpliv evropske politike na razumevanje vloge
izobraževanja ter kaj to pomeni za samo kvaliteto našega šolskega sistema
oziroma šolskega sistema nasploh.
Na spremenjeno razumevanje znanja vpliva tudi informacijsko-komunikacijska
tehnologija1 (v nadaljevanju IKT), zato bomo v diplomi velik del posvetili tudi temu,
kakšne spremembe le-ta prinaša na področje izobraževanja, katere so prednosti,
a hkrati tudi hrbtne strani njenega uvajanja. Predstavljena bo tudi strategija
uvajanja IKT v slovenski izobraževalni sistem ter kaj njeno uvajanje pomeni
konkretno za učitelja2 in kaj za učenca.
V empiričnem delu diplome bodo sprva predstavljeni dostopni rezultati o rabi IKT v
slovenskem izobraževalnem sistemu. Temu bo sledila analiza našega anketnega
vprašalnika, na katerega so odgovarjali osnovnošolski učitelji družboslovja iz treh
posavskih regij (Brežice, Krško, Sevnica). Zanimala nas bo predvsem razširjenost
in možnost uporabe IKT med učitelji pri njihovem pedagoškem delu ter njihovo
mnenje oziroma stališče do uporabe IKT.
1
IKT predstavlja sredstva, orodja, sisteme in tehnike. Izraz je v najširšem pomenu definiran
(Hawkridge 1985, str. 9) kot vse elektronske aparature, npr. računalnik, internet, DVD zapisovalnik,
kalkulator, televizija, interaktivni kabelski sistem, sateliti, teletekst, multimedija (ki običajno pomeni
kombinacijo teksta, zvoka, in/ali videa).
2
Zaradi enostavnosti smo povsod uporabili v slovenščini običajno moško obliko.
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2 TEORETIČNI DEL
2.1 Informacijska družba in njen razvoj
Pojav informacijske družbe je bil najbolj opazen v poznih 70-ih letih 20. stoletja, ko
govorimo o prehodu iz industrijske v informacijsko dobo. To obdobje zaznamujejo
porast števila informacij v vseh sferah družbenega življenja, hitrejši razvoj
tehnologij, večji dostop do informacij, večja pluralizacija. Posledično pa to od nas
zahteva usklajevanje in povezovanje informacij z različnih področij, sposobnost
kritičnega presojanja teh informacij in njihovo osmišljanje ter nenazadnje
komuniciranje na različnih ravneh. Zato tudi imenujemo informacijsko dobo
»informacijsko-komunikacijska doba«, kjer so informacije in odnosi ključni del, na
katerem temelji naše celotno življenje. »Informacijska« hkrati pomeni tudi
spremembo v razmišljanju, v pristopu in odnosu ter načinu življenja (Gams 1998,
str. 1).
V zadnjih desetletjih je informacijska družba postala predmet obsežnih
družboslovnih razprav, različnih raziskovalnih pristopov, številnih publikacij,
ustanavljanja znanstvenih revij (npr. The information society) ter razvoja novih
teoretskih konceptov in uveljavljanja njihovih avtorjev, med katerimi so najbolj
znana imena: Daniel Bell (1973) in Alain Touraine (1971) s konceptom
postindustrijske družbe, Peter Drucker (1969) s pojmom ekonomije znanja, Frank
Webster (1995) z obravnavo informatičnega kapitalizma in nenazadnje Manuel
Castells (1999) z morda najbolj znanim pojmom omrežne družbe
(http://www.ris.org 2008).
Morda je od vseh teh avtorjev Bell najbližje utemeljitvi pojma informacijska družba.
Z uporabo predhodnega prefiksa post- namreč nakazuje, da zapuščamo neko
dobo (Bell 1973, str. 37). Med drugim v svoji knjigi The coming of post-industrial
society zapiše: »Postindustrijska družba je informacijska družba na enak način, kot je
industrijska družba predvsem družba blagovne produkcije« (prav tam, str. 467).
Vendar se ne smemo prenagliti, saj Bell pojasni, da je informacijskost zgolj eden od
atributov postindustrijske družbe in potemtakem moderna družba ni bistveno
informacijska.
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Korak naprej h konceptualizaciji pojma informacijska družba je Bellov članek Teletex
in tehnologija: nove mreže znanja in informacij v postindustrijski družbi (Bell 1980, str.
38-40). V članku se namreč pojavi široka paleta ključnih besed, ki tvorijo tezo o
informacijski družbi, to so računalniki, informacijski uporabniki, elektronske knjižnice,
informacijska industrija, informacijska eksplozija, informacijsko preiskovanje itn.
Bellovo prepoznavanje informacijske družbe temelji na sektorski analizi ameriške
ekonomije in prav posebej na zaposlitveni strukturi (Pivec 2004, str. 8). Z omenjeno
analizo je prišel do ugotovitve, da so »z letom 1975 informacijski poklici3 prehiteli
neinformacijsko skupino kot celoto« (Bell 1980a, str. 523). Na podlagi te ugotovitve pa
je naznanil še pomemben sklep, ki pravi, da smo v tem smislu vstopili v informacijsko
ekonomijo (prav tam, str. 521).
Pojem informacijska družba se je porodil iz kritične znanstvene obravnave
družbenega razvoja, od koder ga ja prevzela politika in ga dodobra preoblikovala v
tipično pragmatiko. Zatorej je pomembno, da znanost ohrani interes za celovito,
sistematično in kritično obravnavo informacijske družbe, ker je to edina prava
protiutež ideologijam (Pivec 2004, str. 20). Pivec se sprašuje, ali sploh obstaja takšna
znanost, ki bi štela informacijsko družbo za svoj predmet poučevanja. Je to morda
računalništvo, informatika, informacijska znanost ali kakšna druga znanstvena
disciplina? Na prvi pogled, pravi Pivec, sploh ni nobenega problema, kajti mnoge
znanosti se razglašajo za »skrbnice« pojma informacijske družbe (prav tam, str. 21).
Gre pač za logičen pojav, ki zagotavlja javno pozornost (in denar). Ali potemtakem to
pomeni, da so informatiki strokovnjaki tudi za družbena, ekonomska in politična
vprašanja in potemtakem tudi za informacijsko družbo? Peter Janich (v Pivec 2004,
str. 21) razkriva logiko, po kateri si mnogi pripisujejo kompetentnost za informacijsko
družbo preprosto zato, ker sodelujejo pri informatizaciji družbe in njenih segmentov.
Rešitev za nastali problem znanstvene konceptualizacije informacijske družbe Pivec
(2004, str. 22) vidi v interdisciplinarnosti. Slednja je ena izmed značilnosti
informacijske znanosti (Saracevic 1995). Saracevic (1995) navaja tri glavne
značilnosti informacijske znanosti, ki so vodilni motivi njenega razvoja in obstoja:
3
Gre za osnovno delitev na informacijske in neinformacijske poklice (glej Bell 1980a, str. 523).
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1. informacijska znanost je po svoji naravi interdisciplinarna, vendar se odnosi z
različnimi disciplinami spreminjajo;
2. informacijska znanost je usodno povezana z informacijsko tehnologijo,
tehnološki imperativ sili in usmerja razvoj informacijske znanosti;
3. informacijska znanost je aktivna udeleženka pri razvoju informacijske družbe in
ima močno družbeno in človeško razsežnost.
Informacijska znanost bi torej morala biti sposobna doumeti fenomen informacijske
družbe, saj dejansko sodi v njeno znanstveno področje, kot sledi iz definicije
Miroslava Tuđmana (1986, str. 106): »Informacijska znanost se mora usmeriti na vsa
vidna dejstva in dogodke, ki se nanašajo na pojem informacije. Na ta način mora biti
informacijska znanost organiziran korpus znanja, zasnovan na načelih, s katerimi se
razlagajo in poizkušajo odkriti in v osnovnih potezah formulirati pogoji, pod katerimi se
pojavljajo dejstva in dogodki, ki se nanašajo na generiranje, prenos in uporabo
informacij.«
2.2 Pomen informacije in znanja v informacijski družbi
Za informacijsko družbo se pogosto uporablja izraz »družba znanja«, kajti znanje
je, poleg informacij, ključen vir in gonilna sila ekonomije. Znati med številnimi
informacijami, s katerimi smo vsakodnevno »bombardirani« s strani naše okolice,
izločiti in osmisliti tiste, ki so za nas resnično pomembne, pa je ključ do uspeha v
življenju slehernega posameznika. Celota je namreč ponavadi več vredna kot
vsota posameznih delov, zato je pomembno, da je znanje koherentno zaključena
celota. Znanje je dejavnik socializacije, sredstvo posameznikovega in družbenega
preživetja, človekove duhovne rasti, posameznikove kulture, njegovega
obvladovanja sprememb in oblikovanja državljanske, participatorne kulture,
sredstvo ozaveščanja in človekovega izgrajevanja vseživljenjskega učenja (Židan
2007, str. 21). Danes je znanje postalo »orožje v boju za eksistenco« (Lamm v
Barle idr. 2008, str. 51). Že Aristotel je namreč poudarjal, da človek teži k znanju,
da je ta težnja človeku prirojena (Ule 1996, str. 14). Človek teži k znanju zaradi
ustroja svoje duše, poleg čutil namreč pozna še spomin in mišljenje. Spomin
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omogoča oblikovanje izkušenj, misel pa šele omogoča dvig do splošnega uvida, tj.
do spoznanja in s tem do znanja (prav tam, str. 14).
Svetlik (v Židan 2007, str. 22) navaja ključno pomembne sestavine družbe znanja,
in sicer sistem inovacij, razvoj človeških virov, informacijsko-komunikacijska
tehnologija ter stabilno in učinkovito poslovno okolje.
Informacijska in tehnološka pismenost postajata bistveni spretnosti za delo na
skoraj vseh delovnih področjih in sta osrednjega pomena za posameznikov obstoj
v družbi znanja.
Za Stonierja je kopičenje informacij tako pomembno kot kopičenje kapitala, saj z
razširjanjem našega znanja tudi svet postaja bogatejši (Stonier v Webster in
Robins 1999, str. 90). Drucker (v Naisbitt 1984, str. 7) pravi, da je produktivnost
znanja ključ do produktivnosti, tekmovalne moči in ekonomskega dosežka.
Jarvis opozori še na en vidik o pomenu znanja v sodobni družbi, in sicer, da bo
znanje postalo glavni dejavnik v tekmovanju narodov (držav) in regij za prevlado
nad znanjem in informacijami. Povsem verjetno si je predstavljati, da se bodo
narodi (države) borili za nadzor nad informacijami, tako kot so se v preteklosti
borili za nadzor nad ozemljem (Jarvis 1997, str. 40).
Ponovno se bomo navezali na Bella (1985), ki informacijo opredeljuje kot »novico,
dejstvo, statistiko, poročilo, predpis, davčno kodo, sodni sklep, resolucijo ipd.«.
Znanje pa je po njegovem »interpretacija v kontekstu, eksegeza, odnosnost in
konceptualizacija, oblika argumentacije« (prav tam, str. 15). Rezultat znanja pa so
teorije: težnja k oblikovanju pomembnih odnosov, povezav med dejstvi, podatki in
drugimi informacijami v neki koherentni obliki ter težnja k razlagi razlogov za take
generalizacije (prav tam, str. 15).
Znanje torej logično pomeni nekaj več kot sama informacija, saj pot do znanja
predpostavlja miselni napor, s katerim se informacije preoblikujejo v koherentno
celoto.
Vloga, ki jo pripisujemo znanju, vpliva tudi na organizacijo šole in na način
prenosa znanja. Različne načine razumevanja znanja, različne vloge, ki jih
pripisujejo znanju, Lamm (v Barle idr. 2008, str. 51) razvršča v tri skupine:
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 Družbeni instrumentalizem (funkcionalizem). Zanj je značilno pojmovanje
znanja, katerega vrednost določa njegova uporabnost. Najvrednejše in
najpomembnejše je znanje, ki ga ljudje potrebujemo za našo eksistenco.
Instrumentalni pristop k znanju torej poudarja, da naj bi ljudje znanje imeli,
če je zanje koristno. Tovrstno razumevanje znanja je vplivalo tudi na
oblikovanje bistvenih načel, strategij in metod poučevanja v smislu, da naj
se učenci naučijo predvsem tisto, kar je neposredno potrebno za
preživetje. Uporabnost znanja je tu temeljno merilo, ki vpliva na odločitev,
ali naj bo določeno znanje vključeno v šolski kurikulum ali ne.
 Ritualizem (socializacija, transfer). Gre za znanja, ki naj bi se prenašala iz
generacije v generacijo kot dediščina človeštva in so pomembna za proces
socializacije. Morala, zgodovina in podobne vede naj bi tvorile temelj
šolskega znanja.
 Razvojni instrumentalizem. Slednji pristop poudarja vpliv znanja na razvoj
osebnosti posameznika. Znanje ni razumljeno kot vrednota že sama ali kot
instrument, ki naj se uporablja kot orodje in orožje za opravljanje bodoče
družbene vloge, temveč kot instrument, ki naj pomaga pri razvijanju
posameznikovih, individualnih sposobnosti. Naloga izobraževanja je
potemtakem v razvijanju človeških sposobnosti in posledično naj bi bili
šolski programi oblikovani na način, da zadostijo potrebam in zmožnostim
posameznika. Med pomembnejšimi nalogami šole je razvijanje motivacije
za konstantno izobraževanje.
Zavedati se namreč moramo dejstva, da postaja vrednost znanja globalno merljiva
ekonomska komponenta, ki še kako vpliva na merilo razvitosti tako posameznika
kot celotne družbe oziroma, če vzamemo besede znamenitega Drückerja (v Židan
2007, str. 22), »družbe izobraženih«.
Znanje se torej vse bolj uveljavlja kot glavna tržna dobrina, ki ekonomiji daje
pomembne vire produkcije. S pojavom računalnika v začetku 80-ih let 20. stoletja
se namreč začne pripravljati informacijska revolucija, ki privede do stanja, ko
masovno proizvodnjo zamenja znanje, kako produkt/proizvod/storitev prodati
(Berce v Gams 1998, str. 21). McFarlane (2006, str. 136) pa meni, da
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razumevanje znanja kot blaga izničuje notranje motive za učenje in razumevanje
učenja kot osebne rasti in bogatitve.
Whitty (1986, str. 207) ravno tako svari, da formalno znanje, ki se dokazuje s
spričevali, postane blago, ki ga je mogoče tržiti kot katerokoli drugo blago. Zato je
potrebno preučiti predvsem družbene okoliščine, v katerih so določene oblike
znanja dobile značaj blaga.
V nadaljevanju si bomo zato pogledali premik odgovornosti od epistemološke k
administrativni – podržavljanje znanja. Kaj to pomeni za področje šolstva?
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2.3 Pomen vpliva spremembe konceptov razumevanja znanja za šolski
sistem
Množično šolanje je danes izpostavljeno številnim izzivom. Med drugim naj bi
preseglo diskontinuiteto med formalnim, kodificiranim teoretičnim in vsaj
potencialnim univerzalnim znanjem, ki ga posredujejo učitelji, učenci pa želijo
usvojiti, ter neformalnim, vsakdanjim znanjem, ki ga učenci prinesejo v šolo
(Young in Muller 2007, str. 175). Ravno ta nezmožnost množičnega šolanja, da
preseže omenjeno diskontinuiteto med formalnim in vsakdanjim znanjem, je po
mnenju Younga in Mullerja eden od razlogov za vse večji in vse globlji prepad med
demokratičnimi, univerzalnimi cilji množičnega šolanja ter vse večjim številom
osipnikov.
Young (2006, str. 93) v razpravi o spremenjenem pojmovanju znanja in vlogi šole
opozarja na naraščajoč instrumentalizem v odnosu do znanja ter na nejasno
razmejitev med formalnim in neformalnim znanjem. Instrumentalizacija znanja se
po mnenju Younga najpogosteje opravičuje z razlago, da znanje ne more biti
samo sebi namen, ni že samo vrednota.
Instrumentalizacija izobraževalne politike se tako po Youngovem mnenju (2006,
str. 96) kaže v:
 vse večji marketizaciji izobraževanja in
 vse večji regulaciji dela šol in fakultet.
Young (2006, str. 99) ob tem dodaja še pojem podržavljenje (nacionalizacija)
znanja, s slednjim želi opozoriti na vlogo države pri vsebinskem opredeljevanju
zaloge znanja. Z reguliranjem znanja na državni ravni si država indirektno lasti
pravico do opredeljevanja in nadzorovanja znanja. V tem smislu proces
podržavljanja znanja in problematika priznavanja različnih vrst znanja vodi do
aktualizacije vprašanj, kot na primer intelektualni relativizem, nihilizem in
redukcionizem. Ali res ni možno vzpostaviti neke objektivne zaloge znanja? Ali je
mogoče domnevati, da je vse znanje arbitrarno?
Ideja, da je znanje proizvod človeških dejavnosti in da je mogoče dvomiti o
možnosti usvajanja objektivnega znanja, je bila aktualna v sociologiji znanja v 70-
ih letih 20. stoletja, vendar tudi takrat ni bila povsem nova (Barle idr. 2008, str. 54).
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Razprave v tem času so temeljile na ideji, da je realnost družbeno konstruirana,
potemtakem je vsaka danost vprašljiva, saj so vse oblike danosti arbitrarne in zato
spremenljive. Kljub pomembni in močni vlogi družbenega konstruktivizma v
prejšnjem stoletju pa je po mnenju Younga in Mullerja (2007, str. 165) le-to imelo
ne ravno koristen vpliv na področje izobraževanja. Poudarjalo se je namreč
razumevanje znanja kot instrumenta vladajoče družbene skupine. Formalno
znanje je bilo obravnavano predvsem z vidika moči, češ da gre za arbitrarno
določeno zalogo znanj, ki jo vsiljuje vladajoča skupina. Tako so se pojavljala
stališča, ki so poveličevala tiste, ki so se uprli korpusu formalnega znanja in
izstopili iz šole. Po drugi strani pa se je slavil nietzschejanski nihilizem, s
predpostavko, da v procesu iskanja resnice ali znanja ni mogoče napredovati.
Po drugi plati pa je družbeni konstruktivizem vodil do možnosti intelektualne
emancipacije, svobode. Slednja je bila razumljena kot korak k spreminjanju sveta.
Torej imamo sedaj na eni strani intelektualno svobodo in na drugi zanikanje
objektivnega znanja (nezmožnost poglobljenega razumevanja sveta). Ravno ta
zveza je problematična na področju izobraževanja tako z vidika selekcije
(uradnega šolskega znanja) kot z vidika vsakdanjih presoj (torej je vsaka presoja
arbitrarna in potemtakem odprta za diskusijo) (Young in Muller 2007, str. 181).
Young (2006, str. 22) se zato zavzema za družbeno realističen vidik razumevanja
znanja. Pod slednjim se razume, da znanje ni oziroma ne more biti zoženo na
interese tistih, ki ustvarjajo ali posredujejo znanje. Znanje, vključeno v kurikulum,
naj presega okolje, v katerem učenec živi, in okoliščine, v katerih je to znanje
pridobljeno. Ideja družbenega realizma prav tako postavlja jasno mejo med
znanstvenim in vsakdanjim znanjem. V zvezi s tem predvideva, da naj bo v
središču kurikuluma znanstveno znanje. To še zdaleč ne pomeni, da se vrednost
neformalnega, vsakdanjega znanja zato zmanjša. Prvenstvena naloga
izobraževalnih institucij je torej, da seznanijo ljudi z znanjem, ki presega njihovo
vsakdanje znanje, in jih tako usposabljajo, da svoje življenje osmislijo.
Young (2006, str. 95) opozarja, da se uveljavljata dve videnji znanja, in sicer
internalistično pojmovanje znanja4 in eksternalistično pojmovanje znanja5. Ne prvo
4
Znanje je razumljeno kot dano, v tem smislu se ne problematizirajo družbene in zgodovinske
pogojenosti pridobivanja znanja (Young 2006, str. 25).
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ne drugo videnje ne upošteva pogojev za oblikovanje in prenos znanja. Za
internaliste je znanje dano, za eksternaliste pa gre za instrumentaliziranje znanja,
ki je izpostavljeno možnostim različnih manipulacij.
Ne gre samo za odnos do znanja, pomembno je tudi, kako je le-to umeščeno v
pedagoški diskurz, na kakšen način je znanje posredovano. Na ta problem je
opozoril že Bernstein (2000, str. 59), ki ugotavlja, da se v zadnjem desetletju vse
bolj krepi genericizem6. V nasprotju s tradicionalnimi znanji je za nova znanja
značilno, da:
 se oblikujejo neodvisno in izven formalnega kurikuluma;
 se običajno pojavijo v nadaljnjem izobraževanju;
 zahtevajo bolj fleksibilen kurikulum in povezujejo več znanstvenih disciplin
(Barle idr. 2008, str. 57).
Bernstein poudarja, da se ustvarja vtis, kot da procesi v sodobni družbi zahtevajo
nenehne pedagoške spremembe, ki naj posameznika usposabljajo za uspešno
soočanje z novimi zahtevami dela in življenja. Prav zato izobraževanje vse bolj
temelji na pridobivanju generičnih prototipov, kjer postaja vsebina nepomembna
(prav tam, str. 59). Bernstein opozarja na praznino v konceptu usposabljanja, ki
oblikuje samoreferenčen in izključujoč koncept (brez notranje vsebine). Relativno
stabilne strokovne identitete, ki so bile prej utrjene s subjektivnimi lojalnostmi, so
sedaj nadomeščene z občasno stabilnostjo, podobno kot jo imajo tržni proizvodi
(prav tam, str. 59).
Pretirano poudarjanje genericizma v dokumentih, ki so podlaga za oblikovanje
evropskih in nacionalnih politik (različni dokumenti Evropske komisije), poraja
nekaj vprašanj. V prvi vrsti se zagotovo vprašamo, zakaj politika namenja tolikšno
5
Poudarja popolno poljubnost organizacije znanja, ni pedagoških ali epistemoloških razlag za
določeno organizacijo znanja. Organizacija znanja je lahko plod dogovora, na katerega lahko
vplivajo družbeni in politični cilji (prav tam, str. 29). Pri tovrstnem pojmovanju znanja je potrebno
upoštevati, da se za političnimi cilji pogosto skrivajo različni interesi, zato političnih ciljev ni mogoče
kar avtomatično prevajati v izobraževalne cilje.
6
Za genericizem je značilno, da daje prednost proceduram in merilom, ki niso specifični za
določeno disciplino. Bernstein (2000, str. 59) poudarja, da genericizem spodkopava avtonomijo
predmetnih specialistov, kar je morda do neke mere potrebno. Vendar je potrebno upoštevati, da
preveliko omejevanje avtonomije disciplin lahko povzroči krizo profesionalizma, kjer so zadušene
pomembne razvojne pobude posamezne stroke.
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pozornost genericizmu, kateri so razlogi, da ga spodbujajo formalne organizacije.
V uradnih dokumentih je mogoče zaznati razlage in težnje po interdisciplinarnem
povezovanju, potrebo po medsebojnem sodelovanju različnih socialnih partnerjev
(npr. posameznikov, delodajalcev, sindikatov, predstavnikov vlad, strokovnjakov z
različnih področij znanosti ipd.), potrebo po poznavanju procedur in ne faktičnega
znanja, slednjega naj bi pridobili z lahkoto kadar koli, tudi s pomočjo sodobne
informacijsko-komunikacijske tehnologije.
V nadaljevanju bomo najprej predstavili nekatere uradne dokumente, v katerih se
kaže vpliv genericizma in na katere se je Slovenija opirala z namenom, da zadosti
potrebam sodobne informacijske družbe, nato pa razložili, kaj ta vpliv pomeni za
področje šolstva.
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2.4 Slovenija kot informacijska družba
2.4.1 Bangemannovo poročilo
Slovenija se je z vstopom v Evropsko unijo zavezala, da bo sprejemala
soodgovornost za procese v Evropski uniji ter enakopravno sodelovala pri
oblikovanju njene politike. S tem vstopom pa se je hkrati začela zavedati pomena
informacijske tehnologije, kajti Bangemannovo poročilo »Evropa in globalna
informacijska družba« iz leta 1994 velja za temeljni strateški dokument Evropske
unije za postopen in učinkovit prehod v informacijsko družbo. V tem poročilu je
med drugim zapisano, da je potrebno za izkoriščanje novih tehnologij in
priložnosti, ki jih le-te ustvarjajo, skupno sodelovanje vseh partnerjev, torej
posameznikov, delodajalcev, sindikatov, predstavnikov vlade, ki so odločeni, da
bodo aktivno sodelovali pri spremembah. Namreč, če bomo upravljali spremembe,
ki so pred nami, z vso odločnostjo in z razumevanjem socialnih posledic, bomo
dolgoročno vsi pridobili (Bangemann 1994). S širjenjem novih informacijskih
tehnologij se odpirajo vrata za nove priložnosti za doseganje enakopravnejše
družbe, večje socialne vključenosti, kakovosti življenja, gospodarske rasti in
nenazadnje za vzpodbujanje uspeha posameznika. Informacijska družba, po
Bangemannu (1994), »ima velik potencial za izboljšanje kakovosti življenja
evropskih državljanov, za učinkovitost družbene in ekonomske organiziranosti in
za utrditev povezanosti«. Informacijska revolucija uvaja globoke spremembe
načina, kako vidimo našo družbo, pa tudi spremembo njene organiziranosti in
zgradbe. Glavni izziv je v tem, ali bomo izkoristili priložnosti, ki so pred nami, ne
glede na vsa tveganja ali pa se jim bomo izognili kljub negotovim posledicam
takega dejanja (prav tam). Nevarnost, ki preži, Bangemann (1994) vidi v nastanku
dvoplastne družbe bogatih in revnih, v kateri ima le del prebivalstva pristop do
novih tehnologij, jih udobno uporablja in lahko polno uživa njihove dobrobiti.
Obstaja nevarnost, da bi posamezniki zavrgli novo informacijsko kulturo in njene
instrumente. Rešitev vidi v tem, da država poskrbi za enakovreden dostop do
infrastrukture, pa tudi do univerzalne informacijske storitve, katere definicija se
mora razvijati hkrati s tehnologijo.
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2.4.2 Modra knjiga (dokument Slovenskega društva Informatika)
Z omenjenim dokumentom je Slovensko društvo Informatika želelo pokazati enega
od mogočih scenarijev prehoda Slovenije v informacijsko družbo. Pri pisanju le-
tega so upoštevali izhodiščne evropske dokumente o strategijah Evropske unije.
Modra knjiga nam tako ponuja 11 ključnih točk, ki naj bi jih Slovenija upoštevala za
lažji prehod v informacijsko družbo, in sicer:
1. zagotoviti zadostno in večinsko podporo državljanov in državljank Slovenije;
2. sooblikovati elektronskemu poslovanju naklonjeno okolje;
3. vsakemu državljanu ne glede na starost, izobrazbo in socialni status
omogočiti ustrezno izobraževanje in pridobivanje znanj skozi vso življenjsko
obdobje;
4. povečati lastno konkurenčnost z vključitvijo obstoječe ponudbe na področju
informacijsko-komunikacijske tehnologije v poslovne procese in razširiti tako
uporabo kot ponudbo storitev na internetu;
5. razviti lastno identiteto kot najpomembnejši element razpoznave na
globalnem trgu;
6. razviti nove ekonomske dejavnosti, usmerjene v izvoz, to je industrijo
programske opreme in specializirane informacijske tehnologije, ki
omogočata visoko stopnjo dodane vrednosti, v multimedijsko industrijo (film,
video) in v storitve za prosti čas;
7. zagotoviti zakonske okvire v skladu z že podpisanimi mednarodnimi
pogodbami na področjih, ki se dotikajo informacijske družbe;
8. prestrukturirati državno upravo iz administrativno usmerjevalnega v
storitveni proces;
9. vključiti širšo javnost v sprejemanje pomembnih odločitev tako na lokalni kot
državni ravni;
10.vsem uporabnikom, tako posameznikom kot podjetjem, omogočiti dostop in
priključitev na visoko zmogljivo, varno in cenovno lahko dostopno
informacijsko tehnologijo;
11.povezati telekomunikacijske in informacijske storitve in vse ostale medijske
storitve, ki slonijo na digitalnih tehnologijah (Modra knjiga 2000, str: 8−9).
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Po mnenju Cafa (2007) je imela Slovenija že leta 1997 priložnost, da se na
področju IKT povzpne med vodilne evropske države.
S sprejemom nacionalnih programov v 90-ih prejšnjega stoletja so se pričeli
informatizacija šol, računalniško opismenjevanje ter vzpostavljanje pogojev za
izgradnjo informacijske infrastrukture. Na prehodu v novo tisočletje je bila
Slovenija med vodilnimi državami Srednje in Vzhodne Evrope po razširjenosti
osebnih računalnikov, telefonije, spletnih predstavitev šol in knjižnic ter njihovega
dostopa do interneta (Caf 2000). Vendar pa Caf (2007) doda, da te pozicije na
prehodu v novo tisočletje nismo znali ustrezno izkoristiti. Kot prvi razlog navaja
premajhna vlaganja v razvoj IKT. Na področju razvoja telekomunikacije naj bi
nekako še sledili evropskim standardom, medtem ko to ne moremo reči za
področje informacijske tehnologije. Povprečni izdatki za informacijsko tehnologijo
na prebivalca so bili v EU v zadnjih desetih letih namreč trikrat višji kot v Sloveniji.
Poleg premajhnega vlaganja pa Caf kot drugi pomemben razlog, zakaj Slovenija
po letu 2000 ni zmogla vidnejšega preboja na področju razvoja IKT, navaja
ignoranco slovenske politike do IKT ter nenaklonjenost poslovnega okolja do
tehnološkega razvoja. Poslovno okolje se prepočasi spreminja, dodatne težave
povzroča tudi pomanjkanje ustreznih kadrov. »Neustrezna struktura študentov in
diplomantov ne omogoča razvojnega preboja. V Sloveniji je bilo leta 2004 med
vsemi diplomanti na stopnjah ISCED7 5 in 6 le 3,8 % diplomantov s področja
naravoslovja, matematike in računalništva, kar je najmanj med vsemi članicami
EU« (prav tam).
Slovenija se danes glede informacijske pismenosti in splošne rabe interneta
uvršča v evropsko povprečje, skrb vzbujajoče zaostajanje pa se kaže pri razvoju in
širitvi naprednih storitev informacijske družbe, kar še posebej velja za
kompleksnejše storitve kot so e-zdravje, e-izobraževanje, e-uprava ipd.
(http://www.ris.org 2009).
7
ang. International Standard Classification of Education
24
2.4.3 Koncept vseživljenjskega učenja
Najprej bomo orisali razvojno pot omenjenega koncepta in ga opredelili, nato pa
predstavili dva dokumenta, ki se nanj navezujeta, in sicer Strategija
vseživljenjskosti učenja ter Memorandum o vseživljenjskem učenju.
Omeniti je potrebno še, da se poleg izraza vseživljenjsko učenje pogosto uporablja
tudi izraz vseživljenjsko izobraževanje, oba pa sta se pojavila v 90-ih letih 20.
stoletja. Pred tem obdobjem se je namreč uporabljal izraz permanentno
izobraževanje, kar pomeni izobraževanje skozi vse življenje. Tovrstno miselnost
najdemo že pri mislecih v starem veku, kot so Konfucij, Sokrat, Platon in Aristotel.
Vsem je skupno to, da so poudarjali pomen posameznikovega nenehnega učenja,
ki vodi k posameznikovi kreposti in modrosti. Pozneje, v srednjem veku, je bilo
izobraževanje skozi vse življenje namenjeno predvsem izobraževanju odraslih,
duhovnikov, menihov (Govekar-Okoliš in Ličen 2008, str. 28). Pomembno vlogo pri
tem je imel Benedikt, ustanovitelj in organizator meništva. S pojavom renesanse,
humanizma in reformacije v novem veku se pojavijo tudi pisci, ki so v svojih delih
nadaljevali tradicijo ideje o izobraževanju skozi vse življenje. Med njimi je bil
Thomas Campanella, ki je poudarjal učenje skozi vse življenje za vse ljudi ne
glede na spol. Potem sta tu dva poznana humanista Erazem Roterdamski ter
Thomas Moore in nenazadnje je tu še Jan Amos Komensky, ki je pod vplivom
reformacije s svojimi idejami veliko prispeval na področju permanentnega
izobraževanja. Kot mnogi že omenjeni, je tudi on pojmoval izobraževanje kot
kontinuiran proces, ki mora potekati od rojstva do smrti (Govekar-Okoliš in Ličen
2008, str. 31). Med drugim je poudarjal tudi prostovoljno učenje, ki je eden
pomembnejših temeljev permanentnega izobraževanja (prav tam, str. 31). V 17. in
18. stoletju ponovno najdemo ideje o permanentnem izobraževanju pri
posameznih piscih, filozofih, zgodovinarjih, pesnikih in dramatikih, kot so Lessing,
Voltair, Condorcet. Nasploh je bilo vso obdobje prežeto z idejami stalnega
izobraževanja posameznika (prav tam, str. 31). Omenili bi tudi nekaj
posameznikov, ki so poudarjali pomen ideje permanentnega izobraževanja na
slovenskih tleh. Vidno vlogo je imel Anton Martin Slomšek, ki si je prizadeval za
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vzgojo in izobraževanje slovenskega naroda in pri tem spodbujal k učenju in
izobraževanju vse ne glede na starost. Tudi dva pomembna pedagoga, Karel
Ozvald in Franjo Žgeč, sta si prizadevala vzgojiti in izobraziti čim večje število
slovenskega prebivalstva, menila sta, da je pomemben razvoj posameznikove
osebnosti, razvoj posameznikovega lastnega mišljenja, produktivnosti, razvoj
socialnega čuta in to za vse ljudi ne glede na sloj (prav tam, str. 33).
Če torej povzamemo zgodovinski razvoj koncepta, opazimo skupno točko v vseh
omenjenih obdobjih, in sicer poudarjanje pomena posameznikovega nenehnega
učenja in izobraževanja. Opazimo torej, da se ob izrazu vseživljenjsko pojavlja
tako pojem učenje kot pojem izobraževanje, ki pa ju ne smemo enačiti. V samem
pojmu učenje je namreč zaznati neko širino in prožnost, kajti s pomočjo učenja se
človek skozi vse življenje nenehno oblikuje v svoji osebnosti, pridobiva znanje,
predvsem z izkušnjami, spontano in nezavedno (Govekar-Okoliš in Ličen 2008,
str. 39).
Kadar pa govorimo o zavestnem načrtovanju ciljev, virov, učnih sredstev, časa, po
nekaterih opredelitvah ne govorimo več o učenju, temveč o izobraževanju (prav
tam, str. 39). Izobraževanje je proces, vezan na izobraževalne institucije, ki pa ne
uspejo oziroma ne morejo na operativni ravni raziskati in predvideti vseh možnosti
prenosa znanja, ki ga premore družba, kultura (prav tam, str. 39). Jarvis poudari,
da izobraževanje ni nujno vezano zgolj na izobraževalne institucije, ni le ozko
usmerjen proces, temveč je del družbe in življenja (prav tam, str. 39). Med drugim
Jarvis (v Savićević 2003, str. 8) izobraževanje razume kot tržni produkt in ne kot
socialno storitev. Savićević (2003, str. 8) na tem mestu oporeka Jarvisu, saj pravi,
da ne smemo pristati na takšno razlago, saj je po njegovem mnenju izobraževanje
prej družbeno dobro kot zgolj ekonomska kategorija, izražena kot tržno blago.
Na podlagi razlage obeh na videz podobnih terminov lahko sklenemo, da je
vseživljenjsko izobraževanje del vseživljenjskega učenja, saj je slednji
konceptualno širši. Se pa tudi v sodobni terminologiji kaže tendenca premika k
izrazu vseživljenjsko učenje, čeravno ta še ni povsem konceptualno konsistenten.
V zvezi s slednjim sta Jarvis in Krajnc opozorila na problem nastalega premika.
Namreč, pri vseživljenjskem izobraževanju je država imela večjo odgovornost, da
ljudem omogoči pogoje za izobraževanje, medtem ko je pri vseživljenjskem učenju
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za to odgovoren posameznik sam, država pa se umika (Govekar-Okoliš in Ličen
2008, str. 41). Boshier ravno tako poda temeljno razliko med omenjenima
pojmoma, pri čemer pojem učenja razume podobno kot Jarvis in Krajnc, torej kot
osebno odgovornost za posameznikov celostni razvoj, medtem ko je skrb za
dostop do izobraževanja naloga države (Boshier v Govekar-Okoliš in Ličen 2008,
str. 41).
Oba pojma se torej uporabljata različno in sta pogosto v definicijah precej
abstraktna in nejasna. Vzrok za to so družbene spremembe in razlike med
državami v sistemu izobraževanja in usposabljanja, še poudarjata Govekar-Okoliš
in Ličen (2008, str. 41).
2.4.4 Strategija vseživljenjskosti učenja
Omenjeno strategijo je Slovenija sprejela leta 2007 ter pri njeni vsebinski sestavi
za podlago uporabila različne dokumente s področja vzgoje in izobraževanja ter
druge strateško in operativno pomembne dokumente (Strategija 2007, str. 6).
S to strategijo naj bi se v Sloveniji kot vodilno načelo izobraževanja in učenja ter
kot temeljno načelo družbenega razvoja uveljavilo načelo vseživljenjskega učenja
(prav tam, str. 7).
V strategiji (2007) je med drugim poudarjeno, da mora biti učenje bolj strateško
usmerjano, poglobljeno, upoštevajoč učenčeve potrebe, dejavno in sodelovalno,
razvijati mora sposobnosti za »učenje učenja« in »učenja kot samoregulacije«. Z
upoštevanjem teh pristopov naj bi posameznik razvil koherenten sistem znanja in
kompetenc, ki mu bodo v pomoč pri nadaljnjem pridobivanju znanja.
Cilji omenjene strategije temeljijo na strateških ciljih, ki jih je opredelila Evropska
unija na področju izobraževanja in usposabljanja in so bili podlaga za opredelitev
ciljev vseživljenjskosti učenja v Sloveniji:
 Omogočiti vsem ljudem učenje in izobraževanje v vseh življenjskih
obdobjih, na vseh področjih življenja in v vseh okoljih. Posebno pozornost je
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treba pri tem nameniti zagotavljanju priložnosti za izobraževalno prikrajšane
skupine.
 Krepiti zavedanje, da posamezniki z učenjem povečujejo zaupanje vase,
razvijajo ustvarjalnost, podjetnost in znanje, spretnosti in kvalifikacije, ki jih
potrebujejo za dejavno udeležbo v gospodarskem in družbenem življenju
ter za boljšo kakovost življenja.
 Razvijati pri vseh ljudeh zavedanje, da imajo pravico do učenja in
izobraževanja, in tudi krepiti njihovo soodgovornost zanj.
 Omogočiti vsakemu človeku učenje po njegovi meri, to pomeni, da se
skušata izobraževanje in usposabljanje optimalno prilagoditi potrebam in
zahtevam učeče se osebe.
 Razvijati pozitiven odnos posameznika do učenja in razumevanje pomena
vseživljenjskosti učenja v vseh obdobjih človekovega življenja; tak odnos je
treba včleniti v kurikule na vseh stopnjah vzgoje in izobraževanja.
 Zvišati raven vseh vrst pismenosti prebivalcev Slovenije ter rabe pismenosti
za različne namene in v različnih povezavah.
 V nacionalni politiki ter v teoriji in praksi vzgoje in izobraževanja v Sloveniji
doseči integracijo vseh področij vzgoje in izobraževanja v koherenten
sistem, ki bo zagotavljal enakovredne in enakopravne možnosti za
razvijanje in udejanjanje različnih zvrsti, oblik, vsebin in namenov
izobraževanja in učenja.
 Razviti kakovostno in prožno ponudbo možnosti in okoliščin za nenehno
učenje, izobraževanje in usposabljanje ter možnost za izbiro raznovrstnih in
učinkovitih metod učenja in poučevanja.
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 Spodbujati in omogočati učenje na vseh življenjskih področjih in področjih
dejavnosti. To naj z ustreznimi instrumenti omogoči celostna politika, ki
mora povezovati gospodarski interes z družbenimi in kulturnimi cilji.
 Zagotoviti ustrezno ravnotežje med vlaganjem v izobraževanje in učenje za
zboljševanje človeškega kapitala (povečevanje produktivnosti,
konkurenčnosti in individualne zaposljivosti) ter vlaganjem v izobraževanje
in učenje za osebni razvoj in dejavno demokratično državljanstvo.
 Pospešiti uveljavljanje in uporabo znanja, spretnosti in učenja kot
temeljnega vira in gibala za razvoj lokalnih in regionalnih območij ter v teh
tudi za razvoj socialnih omrežij.
 Z vsemi javnimi sredstvi ter mediji za sporazumevanje in oglaševanje
promovirati vseživljenjskost učenja kot temeljno življenjsko vrednoto.
 Pospešiti razvijanje »učeče se družbe« in »družbe, ki temelji na znanju« ter
»družbe mislečih« kot njune evolucijske nadgradnje.
 Spodbujati mobilnost v izobraževanju in zaposlovanju (Strategija 2007, str.
7−8).
2.4.5 Memorandum o vseživljenjskem učenju
Memorandum je leta 2000 pripravila evropska komisija, z namenom spodbujanja
vseevropske diskusije o strategijah uvajanja vseživljenjskega učenja tako na
individualni kot institucionalni ravni ter na vseh področjih javnega in zasebnega
življenja.
Memorandum se pričenja z izjavo o uvajanju vseživljenjskega učenja, kjer je
slednje skupna formula, v kateri se združijo vse vrste učenja in poučevanja. V
njem je predstavljenih šest ključnih sporočil, ki ponujajo vsebinski okvir za odprto
razpravo o uresničevanju strategije vseživljenjskega učenja. Eno izmed teh
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sporočil je bilo ključno tudi za izbiro teme diplomske naloge, saj govori o inovacijah
ter učinkovitih metodah učenja in poučevanja za nenehno učenje v vseh
življenjskih obdobjih (ang. lifelong) in za večrazsežnostno učenje (ang. lifewide8).
Uporaba IKT pri učenju in poučevanju je tako zagotovo ena od teh inovacij.
Sedaj pa si podrobneje oglejmo še preostalih pet ključnih sporočil, ki jih omenja
Memorandum (2000, str. 11-20):
 Zagotoviti splošen in nenehen dostop do učenja za pridobitev in obnovo
spretnosti, ki so potrebne za nenehno participacijo v družbi znanja:
upoštevanje tega sporočila je temelj za aktivno državljanstvo in zaposljivost
v Evropi 21. stoletja. Katere pa so tiste spretnosti, ki naj bi jih imel vsak
posameznik za uspešno delovanje v današnji družbi? Te nove temeljne
spretnosti so spretnosti informacijske tehnologije, tuji jeziki, podjetništvo,
socialne spretnosti in tehnološka kultura. To ni nujno popoln seznam
spretnosti, gre pa za spretnosti, ki vsebujejo ključna področja.
Memorandum te spretnosti definira kot pogoj za aktivno participacijo v
družbi znanja in ekonomiji, v resničnem času in v virtualnih skupnostih, v
demokraciji. Učiti se učiti9 sedaj postane generična spretnost, ki naj bi jo
imel vsak posameznik. Izobraževalni sistem pa naj bi poskrbel in omogočil
vsakomur izmed nas možnost za pridobitev omenjenih spretnosti. S
ponudbo kvalitetnih učnih izkušenj ter s preverjanjem stopnje temeljnih
spretnosti, da bo to, kar se ponuja v izobraževanju, ustrezalo potrebam
družbe.
 Bistveno dvigniti raven vlaganj v človeške vire ter tako dati prednost
tistim, ki so za Evropo najpomembnejši – njeni prebivalci. Na tem področju
se predvsem kaže težnja po tem, da bi vlaganja v človeške vire postala bolj
transparentna ter da bi bile spodbude za izobraževanje s strani socialnih
partnerjev učinkovitejše. Ideja individualnih izobraževalnih računov je
primer, s katerim se ljudi spodbuja, da prispevajo k stroškom lastnega
8
Večrazsežnostno učenje je »učenje za vse družbene vloge, z vsemi vsebinami, ki razvijajo
telesne, intelektualne, čustvene in duhovne razsežnosti človeka, in oblikami − formalno,
neformalno in priložnostno učenje; v družini, šoli, vsakdanjem življenju in na delavnem mestu«
(Memorandum… 2000, str. 4).
9
Gre za spretnost znati najti, selekcionirati in osmisliti množico informacije, se prilagoditi učni
situaciji.
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učenja s pomočjo posebnih vlaganj in varčevanja, kar posledično pritegne
dodatne ali enako visoke subvencije in podpore iz javnih in zasebnih
finančnih virov (prav tam, str. 13). Ne glede na različne rešitve in ukrepe
socialnih partnerjev, je pomembno le, da »povečanje vlaganj v človeške
vire zahteva premik h kulturi delitve odgovornosti in k jasnejšemu urejanju
sofinanciranja udeležbe v vseživljenjskem učenju« (prav tam, str. 13).
 Pomembno izboljšati poti, ki nam omogočajo, da razumemo in
ocenjujemo udeležbo in dosežke, še posebej v neformalnem in
informalnem (priložnostnem) učenju. Povečanje konkurenčnosti med
posamezniki ter zahtev po izobraženem kadru je privedlo do višjih zahtev
po priznavanju vseh vrst učenja. Ustvariti pogoje za to, da bo učenje
transparentno in ustrezno priznano, je integralni element kvalitete
izobraževalnih storitev. Priznavanje neformalno pridobljenega znanja v
veliki meri deluje motivacijsko, predvsem na tiste posameznike, ki morda
niso naklonjeni tradicionalnim oblikam izobraževanja. Eden od ukrepov na
področju priznavanja učenja je sistem APEL10, pri katerem gre za
ocenjevanje in priznavanje obstoječega znanja posameznika, spretnosti in
izkušenj, pridobljenih v daljšem obdobju in v različnih okoliščinah, vključujoč
neformalne in informalne (priložnostne) okoliščine. Sam proces zahteva
aktivno udeležbo kandidata, ki že sama po sebi dviguje posameznikovo
samozavest in samopodobo. Raznolike nacionalne terminologije in s tem
povezane kulturne predpostavke še vedno prispevajo k temu, da sta
transparentnost in medsebojno priznavanje tvegani in občutljivi nalogi. Na
tem področju je vrnitev k tehničnemu strokovnemu znanju pri pripravi in
vodenju zanesljivih in preverjenih sistemov bistvenega pomena.
 Zagotoviti, da bo vsakemu omogočen enostaven dostop do kvalitetnega
informiranja in svetovanja o učnih možnostih po vsej Evropi in skozi vse
življenje. Za dosego slednjega je potrebno poskrbeti, da bodo svetovalci
ustrezno strokovno usposobljeni. Naloga t. i. »svetovalnih posrednikov« bo
spremljanje posameznikov na njihovi življenjski poti, motiviranje,
10
APEL – ang. Accreditaion of Prior and Experiential Learning (prav tam, str. 16)
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zagotavljanje informacij ter pomoči pri sprejemanju odločitev. Z uporabo
IKT ter na njem temelječih virov informacij bo mogoče izboljšati način in
kvaliteto usmerjanja in svetovanja. S tem se bo sicer lahko obogatila in
razširila vloga strokovnjaka, vendar ga ne bo nadomestila. Bo pa to od
njega zahtevalo dodatne sposobnosti za predelavo in analizo informacij.
Svetovalni pristop bo moral biti celovit, če naj bo uspešen, kar pomeni, da
bodo svetovalci morali poznati osebne in družbene razmere tistih, katerim
je namenjeno informiranje in svetovanje.
 Zagotoviti možnosti za vseživljenjsko učenje vsakemu učencu, kolikor
je le mogoče blizu, v njihovih lastnih okoljih in s podporo IKT, kjer je to
primerno. Kot lahko že iz samega sporočila razberemo, gre tu predvsem za
zagotavljanje enakosti dostopa do učnih možnosti vsem, ki si želijo novih
znanj. V primeru fizično imobilnih ljudi je mogoče enako dostopnost doseči
le s tem, da učenje pripeljemo k učencu. Tu pa sedaj pride v ospredje IKT,
ki ponuja velik potencial pri doseganju razpršenih in izoliranih populacij. To,
da pripeljemo učenje bližje domu, pa hkrati zahteva reorganizacijo in
ponovno razmestitev virov za ustanovitev primernih vrst učnih centrov.
Pregledali smo torej nekaj uradnih programskih dokumentov, na katere se je, kot
že rečeno, opirala Slovenija z namenom, da bi zadostila potrebam informacijske
družbe. Lahko bi rekli, da je vsem skupno predvsem to, da nam ponujajo
nekakšne recepte, na kakšen način participirati v sodobni družbi, da bo naš
doprinos viden tako na družbenem kot ekonomskem področju. Glede na to, da so
bili med omenjenimi dokumenti tudi dokumenti, ki jih je sprejelo Ministrstvo za
šolstvo ali pa so vsaj pri njihovi sestavi sodelovali strokovnjaki s področja vzgoje in
izobraževanja, se je potrebno vprašati, kaj torej to pomeni za kakovost naših
izobraževalnih sistemov.
Young (2006, str. 259) meni, da s tovrstnim genericizmom ustoličimo splošna
načela, ki naj jih pri posredovanju znanj utrjujejo učitelji, ter proceduralna načela,
ki naj jih izvajajo šole. V tem kontekstu Young govori o premiku od epistemoloških
odgovornosti (resnica, objektivnost, pravila discipline) k administrativnim
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odgovornostim (zanašanje na administrativne procese), ki temeljijo na splošnih
merilih. To posledično pomeni, da je področje vzgoje in izobraževanja, ki je včasih
imelo precejšnjo mero avtonomije, čedalje bolj ujeto v cilje, ki jih določajo vlada
oziroma pristojna ministrstva. Young (prav tam, str. 26) meni, da bodo te nove
oblike odgovornosti oslabile klasifikacijo in uokvirjenje znanja, na katerem so
temeljili visoki znanstveni dosežki oziroma kakovost znanja. Vse manj so
strokovnjaki tisti, ki bi postavljali kriterije za določeno znanje, saj sta država
oziroma vlada tisti, ki jih vse bolj izpodrivata na tem področju. Problem se lahko
pojavi takrat, ko je poseg vlade prevelik ali neprimeren, še posebej če ta temelji na
instrumentalnem razumevanju znanja. Kriteriji, postavljeni s strani vlade, so
problematični tudi tedaj, če le-ti temeljijo na enostranskih teorijah (prav tam, str.
29). Gre torej za obliko in moč državne intervencije ter za instrumentalno
razumevanje šolskega znanja. Gre za premik od relativno avtonomnega polja na
področje, ki je podrejeno državni intervenciji prek opredeljenih in določenih pravil.
Drugi problem, ki ga Young (prav tam, str. 27) ravno tako izpostavi, je sprememba
na ravni razumevanja vloge šol. Po njegovem mnenju se šole vse bolj spreminjajo
v dostavljavce znanja, v institucije za hitro dostavo znanja, pri čemer je vse bolj
pomembno, kolikim je bilo to znanje dostavljeno ter kakšni so rezultati na državni
ravni. Na podobno dilemo je opozoril že Ritzer (v Barle idr. 2008, str. 59), ki šole
primerja z McDonaldsovimi restavracijami. Po Youngovem mnenju se tako
izgubljajo temeljne značilnosti in lastnosti šole. Pomembneje je uresničevanje
ciljev in dosežkov postavljenih od zunaj (postavi jih država), kot pa določevanje,
kateri so sploh pomembni cilji, kaj naj bo dosežek in kako ga doseči. Young je
prepričan, da bi morale biti šole nasploh ustanove s svojimi pravili, normami, kjer
bi bila vloga državne intervencije precej manjša.
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3 INFORMACIJSKO-KOMUNIKACIJSKA TEHNOLOGIJA (IKT) V
IZOBRAŽEVANJU
3.1 Pomen uporabe IKT v izobraževanju
Skozi zgodovino so učitelji pri pouku uporabljali učna sredstva in pripomočke, se
pravi določene učne medije. V različnih zgodovinskih obdobjih se je v šolah
pojavljala različna izobraževalna tehnologija, ki je praviloma odražala trenutno
stopnjo razvoja znanosti, tehnologije in tehnike. S pojavom sodobnih učnih
sredstev in pripomočkov (prim. multimedije11) na področju vzgoje in izobraževanja
se je začelo tudi raziskovanje njihovih učinkov. Nekateri pedagogi tako v
multimedijih vidijo sredstvo, s pomočjo katerega bo mogoče izboljšati pouk in na ta
način zmanjšati nezadovoljstvo učencev, učiteljev in staršev s šolo (Schank in
Cleary v Gerlič 2000, str. 240). Na drugi strani manjša skupina učiteljev v
multimedijih vidi le izgubo denarja in časa (Lookatch v prav tam). Najjar (v prav
tam) je po pregledu različnih raziskav prišel do sklepa, da navdušenje nad
multimediji večinoma temelji le na osebnih mnenjih in ne na znanstvenih
ugotovitvah. Razmišljanja nekaterih avtorjev bi lahko opisali kot prepričanje, da
mlade delo z računalniki veseli in se bodo potemtakem več naučili, če bo v
izobraževanje vpleten računalnik.
Nekateri zagovorniki multimedijskega izobraževanja se opirajo na spoznavne
teorije. Tako Schank in Cleary ter Marsh in Kumar (v prav tam) menijo, da teorije
spomina razlagajo zgradbo znanja na enak način, kot so podatki predstavljeni v
multimedijskem pristopu. Iz tega sledi, da multimedijski pristop spodbuja naravno
in generično učenje. Rieber (prav tam) meni, da multimediji spodbujajo slikovno
predstavljanje in vizualizacijo, ki sta bistveni strategiji v procesu ustvarjanja,
izumljanja in reševanja problemov.
11
Multimedija ali večpredstavnost istočasno združuje delovanje dveh ali več medijev, ki se
medsebojno dopolnjujejo ter posredujejo informacije na različne načine: s sliko, besedilom,
animacijami, video posnetki in zvokom (Gerlič 2000, str. 199). Sam pojem medij pa izhaja iz
latinske besede medium, kar pomeni sredina. Na splošno so torej mediji nekaj vmesnega,
srednjega in jih pogosto definiramo kot nosilce in/ali posredovalce informacij, ne da bi pri tem
posebej označili način, obseg in kvaliteto določenega medija (Blažič 1998, str. 13).
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Nekateri znanstveniki (kot so Young, Muller, Bernstein, Popper itn.) opozarjajo na
vpliv IKT na spremembo načina razumevanja in narave znanja. Poenostavljeno
razmišljanje o vplivu IKT na znanje praviloma poudarja, da je faktično znanje samo
še del preteklosti, ker ga nadomešča informacijska tehnologija, ki omogoča hitro
dostopnost do kateregakoli podatka. Tovrstne predpostavke odpirajo več vprašanj,
in sicer:
 ali je mogoče znanje razumeti kot zbirko informacij in ali je mogoče
mišljenje razumeti kot »kontejner« (Popper v Barle idr. 2008, str. 64);
 kakšna je vloga generičnih vrst znanj, kakšen je odnos med razumevanjem
vpliva IKT in genericizmom;
 ali je mogoče znanje povsem instrumentalizirati (prav tam).
Popper (prav tam) je v začetku sedemdesetih let prejšnjega stoletja opozarjal, da
moramo mišljenje razumeti bolj kompleksno, kot »kontejner«. Če potemtakem
predpostavljamo delovanje mišljenja na tej ravni, ne moremo pričakovati, da bo
znanje dobilo ustrezno mesto ter da bo proces posredovanja in usvajanja znanja v
pedagoški teoriji in praksi ustrezno zasnovan. Tudi proces posredovanja in
usvajanja znanja ne more potekati, kot da je učenec prejemnik česarkoli.
Posredovana znanja morajo biti ustrezno strukturirana. Popper zato predlaga
posredovanje znanja preko konceptualnih artefaktov12. Rezultat na konceptualnih
artefaktih zasnovanega procesa posredovanja znanja bi lahko bil tudi spremenjen
proces učenja, ki pomeni stalno nadgrajevanje, dopolnjevanje, iskanje nenehnih
rešitev. Usvajanje znanja, ki temelji na omenjenih artefaktih, po mnenju Bereitra
(2002, str. 162) prispeva k razumevanju, da je vsako pridobljeno novo znanje
družbeni proces. Ni namreč mogoče pristati na tezo, da ni pomembno, preko
kakšne vsebine se posredujejo koncepti, ideje, zakonitosti. V tem smislu je iskanje
ravnotežja med vsebino in poznavanjem procedur (genericizmom), med znanjem
kot vrednoto samo zase in instrumentalnim razumevanjem znanja pomemben
vidik umetnosti izobraževanja.
Vse to vpliva tudi na razumevanje uporabe IKT v procesu učenja in poučevanja.
Uporaba IKT ni tehničen problem, ne gre za vprašanje, kako tehnično uporabiti
12
Gre za povezovalni koncept mišljenja, kjer znanje ni koncipirano kot koščki vsebin v glavi
posameznika, temveč kot serija povezav med različnimi idejami. Konceptualni artefakti so človeške
stvaritve kot katerikoli artefakti, le da so ti nematerialni (glej Bereiter 2002, str. 157).
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IKT, temveč kakšen je njen namen vključevanja, katere cilje želimo doseči, kakšni
so učinki IKT na vsebino in strukturo učnega procesa ipd. Pri tem ne smemo
pozabiti, da ima IKT kljub nekaterim omenjenim pozitivnim učinkom tudi nekatere
problematične, ki pa dostikrat niso tematizirani. Apple (v Štefanc 2004, str. 2) tako
postavlja vprašanje, ali je ekspanzija »novih tehnologij« res zgolj simptom
neproblematičnega in konsenzualno pozitivno razumljenega napredka ali lahko
nanjo gledamo tudi s širšega sociološkega zornega kota, kot na produkt interesnih
prizadevanj specifičnih segmentov družbe, ki lahko kot nosilci družbene moči
svoje interese tudi udejanjajo. Apple v tem smislu problematizira vpliv IKT na
razmerja družbene moči ter prispevek vpliva šole kot socialne institucije na
omenjena razmerja. Pri tem izpostavi dva vidika učinkovanja IKT, in sicer enega
na ravni strukture trga delovne sile in enega na ravni delovanja šole (prav tam).
Na ravni strukture trga delovne sile Apple izpostavlja, da se bodo s širitvijo novih
tehnologij ukinila številna delovna mesta, ki jih je mogoče avtomatizirati in s tem
znižati stroške produkcije.
Na ravni delovanja šole pa Apple izpostavi tri področja, na katera vpliva IKT, in
sicer delo učiteljev, položaj učencev in šolski kurikulum.
Kar zadeva delo učiteljev in njihov položaj, Apple izpostavi problem ločevanja
konceptualizacije in izvedbe (kar pomeni, da posameznik zgolj tehnično izvaja
neko dejavnost, nima pa vpogleda in ne sodeluje pri konceptualizaciji le-te), kar
posledično vodi v zmanjševanje učiteljeve strokovne avtonomnosti in
zmanjševanje njegove družbene moči. Uporaba računalnika (je del IKT) pri pouku
v veliki meri pomeni delo z vnaprej določeno programsko opremo, pri načrtovanju
katere pa učitelj ni sodeloval, čeravno je načrtovanje ena od faz pouka, kjer se
pomembno udejanja učiteljeva avtonomija (Štefanc 2004, str. 4). Vključevanje IKT
v pouk sicer samo po sebi ni problematično, če se učitelj seveda zaveda
didaktične uporabnosti in njenih omejitev. Pri tem pa mora presoditi tudi, ali bo z
uporabo določene IKT optimalno prispeval k doseganju učnih ciljev.
Poglejmo si sedaj, kaj Apple izpostavlja, ko govori o vplivu IKT na položaj učenca.
Prepričan je namreč, da se na račun širjenja IKT v šolah ukinja ali pa vsaj zmanjšuje
delež učnih programov, namenjenih družbeno depriviligiranim skupinam (prav tam).
Štefanc na tem mestu doda, da bi bilo to sprejemljivo, če bi lahko dokazali, da se
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izgubljeni učinki, ki so jih imeli programi za depriviligirane, kompenzirajo z učinki,
ki temeljijo na dejstvu, da so šole bolje računalniško opremljene. Toda v omenjeno
je mogoče dvomiti. Posledica ekspanzije informacijske tehnologije je tudi vse večja
zahteva po informacijski pismenosti, kajti le informacijsko pismen človek je lahko
konkurenčen v današnji, t. i. informacijski družbi. Vendar se moramo vprašati,
koliko ljudi ima dejansko možnost dostopa do sodobnih tehnologij, kot je na primer
računalniška, ki je v vrsti materialnih dobrin dosegljiva ekonomsko in socialno
močnejšim družbenim skupinam, za depriviligirane pa dodatna ovira na poti
zmanjševanja socialne neenakosti (prav tam).
Na ravni šolskega kurikuluma pa se Apple naveže na možnost izbire programske
opreme za računalnik pri pouku. Pri tem izpostavi monopol podjetja Microsoft kot
edinega ponudnika računalniškega operacijskega sistema (Windows) v šolah in
posledično njegov nadzor nad vednostjo in produkcijo vednosti. To je lahko
problematično z dveh plati. Po eni strani vsebino in strukturo pouka določa
podjetje s svojimi ekonomskimi interesi (to pomeni, da morajo učitelji izbirati
takšno didaktično programsko opremo, ki je kompatibilna z omenjenim
operacijskim sistemom), po drugi strani pa zato, ker je tako pojmovana konkretna
uporabnost pravzaprav nezanesljiv kriterij ob nenehnem razvoju in spreminjanju
računalniških aplikacij (prav tam).
Pogledali smo torej, kakšno vlogo ima IKT v izobraževanju, katere so njegove
prednosti in nenazadnje pomanjkljivosti oziroma hrbtne strani. V naslednjem
poglavju pa bo predstavljena idejna zasnova programa projektov izdelave
slovenskega izobraževalnega omrežja (SIO).
3.2 Uvajanje IKT v slovenski izobraževalni sistem
Vlada RS je leta 2007 sprejela Strategijo razvoja informacijske družbe − si2010,
kjer pa sta razvoj in učinkovita uporaba IKT predstavljena kot dva od ključnih
sredstev za dosego večje in hitrejše rasti ter razvoja Slovenije. Neposredno pa se
strategija navezuje na področje izobraževanja v poglavju e-izobraževanje, ki ga
opredeljuje kot »učenje in poučevanje z uporabo sodobne informacijsko-
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komunikacijske tehnologije« (Ministrstvo za visoko šolstvo, znanost in tehnologijo
2007, str. 46).
V nadaljevanju bomo predstavili ozadje razvoja slovenskega izobraževalnega
omrežja (SIO). Slednje namreč predstavlja »enotno vstopno točko do vseh
informacij, vsebin in storitev, povezanih z uporabo IKT v slovenskem
izobraževalnem prostoru za učence, učitelje in druge strokovne delavce, starše in
druge« (SIO 2007, str. 4).
Cilji in namen SIO:
 ustvariti skupnosti uporabnikov, ki bodo s pomočjo SIO sodelovali,
pridobivali nova znanja, razvijali in uporabljali nove didaktične pristope v
izobraževalnem procesu;
 zagotoviti dostop do kvalitetnih izobraževalnih gradiv (vsebin), informacij in
dejavnosti za vse uporabnike ter za širšo javnost v slovenskem, italijanskem
in madžarskem jeziku;
 omogočiti centralno mesto za pomembne podatke s področja izobraževanja
za vse ciljne skupine;
 sodelovati z mednarodnimi institucijami, pobudami, združenji s tega
področja;
 skrbeti za stalen razvoj ter izboljšanje ponudbe in delovanja SIO;
 izvajati promocijske aktivnosti za uporabo IKT in SIO, motivacijske
delavnice, izbrana usposabljanja ipd.;
 skrbeti za odličnost uporabe IKT v slovenskem izobraževalnem prostoru;
 nuditi tehnično podporo.
SIO med drugim predstavlja predpogoj za uresničevanje smernic in ciljev,
zapisanih v Strategiji razvoja informacijske družbe v RS si2010. S projekti
standardizacije, s projekti povezovanja kadrov in institucij (učiteljev, šol) na
različnih ravneh in s projekti, s katerimi se uvajajo novi didaktični pristopi v učni
proces, nastaja nov evropski izobraževalni prostor. Slovenija se bo brez
sodobnega nacionalnega izobraževalnega portala in pripadajoče infrastrukture
težko vključevala v omenjene tokove.
V idejni zasnovi projekta SIO je analizirano obstoječe stanje na področju uvajanja
IKT v izobraževalni sistem. Ugotovljeno je, da je v slovenskem prostoru na
38
področju šolstva že vzpostavljena široka infrastruktura IKT in paleta storitev, ki so
bile financirane in pripravljene v raznih preteklih projektih. Del infrastrukture in
storitev je na lokacijah in v pristojnosti Arnes-a, ostale pa so na vzgojno-
izobraževalnih zavodih. Cilj SIO projekta je uporaba vse obstoječe infrastrukture in
obstoječih storitev ter njihova smiselna nadgraditev.
SIO svoje cilje uresničuje:
• brez sprememb v obstoječi strojni opremi in infrastrukturi Arnes-a;
• z uporabo vse obstoječe strojne opreme na šolah;
• z integracijo obstoječih storitev Arnes-a v omrežje SIO;
• z integracijo spletnih strani, izdelanih računalniško podprtih učnih pripomočkov in
ostalih storitev na področju vzgoje in izobraževanja;
• z uporabo že razvitih orodij;
• s smiselnim razvojem dodatnih modulov in storitev.
Snovalci projekta SIO pa opozarjajo tudi na možna tveganja in omejitve, ki se
lahko pojavijo pred ali med izvajanjem projekta. Med drugimi navajajo samo
organizacijo vodenja projekta, ki predpostavlja, da del storitev projekta ne izvajajo
samo sodelavci in zunanji izvajalci SIO, temveč tudi učitelji in šolski administratorji
na šoli. Delovanje SIO bo od učiteljev zahtevalo neko dodatno delo (e-redovalnica,
e-dnevnik) in njihovo izobraževanje. Vzgojno-izobraževalni zavod pa bo moral
zagotoviti svojega SIO administratorja, ki bo pomagal uporabnikom na šolah.
Nadaljnje težave pri izvajanju projekta lahko nastopijo ob spremembi vlade, kar
potencialno lahko povzroči zaustavitev ali zastoj izvajanja. Vendar pa snovalci SIO
zagotavljajo, da bo pred pričetkom projekta poskrbljeno za sklep vlade o podpori in
izvajanju projekta. Projekt bo potekal pod vodstvom sistema za vodenje projektov
na Ministrstvu za javno upravo, saj bo le tako zagotovljeno poznavanje projekta in
sporočanje direktno vladi namesto posameznim odgovornim, ki zaradi menjave
vlade lahko izgubijo ali spremenijo funkcijo. Drugo potencialno tveganje pa
predstavljajo učitelji, ki kljub velikim prednostim sistema slovenskega
izobraževalnega omrežja ne bodo sprejeli zaradi dodatnega dela.
Ne smemo pa pozabiti še na eno plat tveganja, ki je pogosto odločilna pri
sprejemu odločitve za izvajanje določenega projekta. To je nedvomno finančna
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plat, kjer je nujno potrebno sodelovanje tako slovenske vlade kot tudi drugih
socialnih partnerjev iz javno-zasebnega sektorja. Poleg sredstev iz domačega
proračuna pa bo potrebno iskati resurse tudi iz Evropskega socialnega sklada.
Torej, brez vse te podpore je nemogoče pričakovati dobro sodelovanje različnih
institucij in izpeljavo projekta.
Organizacijsko je potreba po kvalitetnem slovenskem izobraževalnem omrežju
prisotna že precej let, kajti lahko se pohvalimo z dobro infrastrukturo v slovenskem
šolstvu in velikim številom učnih pripomočkov, ki temeljijo na IKT. Vendar pa še ni
vzpostavljeno celovito inovativno okolje, v katerem bi vse te primarne elemente
povezali v celoto in uporabili velik zanos slovenskih učiteljev za razvijanje SIO. Pri
spogledovanju s podobnimi sistemi v Evropi lahko opazimo, da Nemčija že dalj
časa uporablja elektronsko redovalnico in dnevnik ter da ima Danska dober
centralni portal učnih vsebin.
Poleg prednosti projekta SIO za uporabnike bodo prednosti občutili tudi na
šolskem ministrstvu, predvsem s centralnimi podatki. Ti bodo omogočali analize, ki
jih je do sedaj bilo praktično nemogoče izvesti ali pa vsaj zelo težko. Te analize so
npr. sledenje napredka učencev, zasledovanje vpisa iz nižjih v višje stopnje šol (t.
i. Trace programi), analize uspeha določenih struktur učencev, boljši demografski
podatki ipd. To bo vzporedno omogočilo boljše načrtovanje šolskih programov,
trende izobraževanja in s tem pripravo spremljajočih aktivnosti, ki bodo določene
trende pospešile ali zavrle.
Slovensko izobraževalno omrežje bo hkrati z ostalimi storitvami tudi prava
aplikacija13 za elektronsko poslovanje, ki izkorišča prednosti IKT in elektronskih
certifikatov za identifikacijo. S tem bodo omogočene storitve, ki jih do sedaj nismo
mogli udejanjiti, kot je npr. elektronsko opravičilo za odsotnost otroka ali
spremljanje otrokovih ocen. Tako bo potrebnih manj prihodov staršev v šolo zaradi
popolnoma administrativnih zadev. Vendar pa ne gre spregledati, da je osebni stik
starša z otrokovim učiteljem še vedno bistveno bolj pomemben od neosebnega
elektronskega poslovanja. Nekatere sodobne oblike komuniciranja so sicer
13
Aplikacija bo pripravljena po merilih Zakona o elektronskem poslovanju (SIO 2007, str. 7).
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neizogibne za normalno funkcioniranje v družbi, vendar pa na račun tega ne gre
pozabiti na pristnost osebnega stika.
V nadaljevanju bomo predstavili osnutek zasnove Slovenskega izobraževalnega
omrežja, ki bo zajemal naslednje ciljne skupine:
• učeči se
• otroci v vrtcih;
• osnovnošolci;
• srednješolci;
• študentje in ostali, vpisani v terciarno izobraževanje;
• otroci v ustanovah za posebne potrebe;
• drugi učeči, ki niso v sistemih formalnega izobraževanja in niso starši;
• vzgojitelji, učitelji ter drugi strokovni sodelavci s področja vzgoje in izobraževanja;
• ravnatelji in drugi vodstveni delavci;
• šolski administratorji;
• starši;
• šolsko ministrstvo z javnimi zavodi;
• druga javnost (lokalna, državna, mednarodna …);
• ponudniki storitev (SIO 2007, str. 8).
SIO bo predstavljal kompleksen sistem informacij, gradiv, storitev in orodij.
Uporabniku bo omogočal hitrejše in enostavnejše učenje, iskanje informacij,
olajšal delo različnih delovnih in projektnih skupin. Vseboval bo katalog gradiv od
vsebin, učnih objektov, ki jih učitelj uporablja pri pouku ali učenju na daljavo, do
dogodkov in ostalih zanimivih dokumentov, povezav do spletnih strani ipd. Delo bo
prilagojeno različnim ciljnim skupinam, za vstop v sistem pa bo potrebna enkratna
prijava, ki bo centralno vodena, kar bo omogočalo hitro in enostavno uporabo.
SIO portal bo prilagojen različnim profilom uporabnika od profila »učeči«, »učitelj«,
»starš« do profila »šolski administrator«. Pri profilu »učeči« bo tako največji
poudarek na učnih vsebinah ter učenju in organizaciji učenja nasploh. Profil
»učitelj« pa bo imel poleg že prej omenjenih lastnosti profila »učeči« še dodatni
poudarek na poučevanju.
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Program projektov izdelave SIO pa bo sestavljen iz petih korakov, in sicer:
• načrtovanje SIO;
• izdelava SIO omrežja in portala kot vstopne točke v omrežje;
• testiranje izdelane rešitve;
• implementacija rešitve in izobraževanje;
• redna uporaba.
Program projektov bo izveden v sodelovanju z zunanjimi izvajalci na podlagi treh
javnih razpisov ter bo medijsko podprt.
Spodnja slika prikazuje skupine, ki bodo nadzirale ter vodile izdelavo Slovenskega
izobraževalnega omrežja (prav tam, str. 37):
Slika 1
3.3 Vpliv uvajanja IKT v pedagoški proces (Ali se z njim dejansko vloga
učitelja in učenca spremeni?)
Uvajanje IKT v pedagoški proces, v proces posredovanja in usvajanja znanja,
zahteva spremembe v odnosu učitelj – učenec. Skoraj kot mantro, strokovna
javnost poudarja, da mora učitelj postati vse bolj usmerjevalec oblikovanja znanja
in vse manj posredovalec deklarativnega znanja, pogosto pa spregleda, da ne gre
zgolj za to, kako IKT vključiti v pedagoški proces. Med ostalim se poudarja vse
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večja osredotočenost na učenca, ki naj aktivno sodeluje pri pouku, pri čemer naj
ga učitelj zgolj usmerja, da bo učenec sam prišel do spoznanja. V aktualnih
pedagoških razpravah tovrstno razmišljanje pogosto meji na ideološki govor, saj
znotraj polja didaktične teorije in prakse predpostavlja obstoj dveh različnih
didaktičnih pristopov, tj. »transmisijski«14 in »transformacijski«15. V nadaljevanju
bomo skušali omenjeno polarizacijo kritično ovrednotiti in pokazati, da
transformacijski pristop ne izključuje transmisije vednosti in znanj, tako kot
transmisijski pristop ne izključuje transformacije posameznika. Skušali bomo
pokazati, da ni pojmovanje učitelja kot mentorja, vodnika, usmerjevalca, ki učenca
zgolj podpira za samostojno učenje, nekaj, kar pritiče zgolj sodobni družbi oziroma
t. i. »sodobni šoli«, ampak najdemo tovrstno miselnost že v klasični didaktiki, npr.
pri Komenskem (upoštevanje učenca in njegovega prejšnjega znanja), ali celo prej
v filozofskih nazorih, npr. pri sv. Avguštinu (zahteva po pogovoru pri učenju). Celo
pri avtorjih, ki so pripadali herbartistični didaktični misli (katero najpogosteje
povezujemo s t. i. »tradicionalno šolo«) je mogoče zaslediti tendenco
»transformacijskega pristopa«. Naj samo omenimo Schreinerja (zagovornika
herbartizma na Slovenskem), ki je v svoji razpravi z naslovom »Analiza duševnega
obzorja otroškega in dušeslovni proces učenja« med drugim zapisal, »da se
poznanje in znanje samo ob sebi ne more podajati, ampak da si ga učenec mora
sam pridobiti z lastnim delom. /.../ Tako je torej resnica, da najimenitnejši znak
učenja ni pasivnost, temveč aktivnost, da je vsako učenje apercipovanje«
(Schreiner 1903, str. 48). Za našo razpravo je pomembno, da kot herbartist ni
zagovarjal zgolj pasivnega kopičenja izdelanih resnic in verbalne reprodukcije le-
teh, ampak je pomembno stavil tudi na »raziskovalno« aktivnost učencev ter
možnosti, da le-ti po svoji poti pridejo do relevantnih spoznanj, s čimer postane
vprašljivo referenčno ozadje polarizacije med tradicionalnim in sodobnim (Štefanc
2005, str. 44). Oglejmo si še nekaj avtorjev, ki v svojih opredelitvah transmisije in
transformacije izhajajo iz njunih razlik. Novak (2003, str. 41) tako transmisijo
opredeli kot model, v katerem se učenci pasivno prilagajajo, učitelja pa opiše kot
14
Transmisijski pristop naj bi pri pouku vzpostavljal pasivno vlogo učenca in se ga pripisuje
tradicionalni šoli (Štefanc 2005, str. 35).
15
Transformacijski pristop pa naj bi omogočal aktivno vlogo učenca pri pouku in ga pripisujejo
sodobni šoli (prav tam).
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prenašalca znanja v stilu natakarja; v transformacijskem modelu pa je učitelj tisti,
ki se z različnimi stili poučevanja interaktivno prilagaja prevladujočim stilom učenja
in mišljenja učencev. Podobno pojmovanje razlike med omenjenima pristopoma
oziroma modeloma najdemo tudi pri B. Marentič Požarnik (2000, str. 11), ki
transmisijo pojmuje kot »prenašanje gotovega znanja, ki je velikokrat ločeno od
izkušenj učencev in od konkretnih življenjskih okoliščin«.V nasprotju s tem,
transformacijski pristop pomeni, da učenje »poteka s samostojnim iskanjem in
razmišljanjem, s smiselnim dialogom v skupini, s postavljanjem in
preizkušanjem hipotez, tj. učenje, ki človeka miselno in čustveno aktivira, je
osebno pomembno in vpeto v resnične življenjske okoliščine« (prav tam, str.
12). Transmisijski pristop naj bi tako učenca postavljal v pasivno vlogo, kjer
učenec zgolj sprejema gotovo znanje (z namenom, da si ga zapomni in
reproducira), ki mu ga posreduje učitelj, medtem ko je pri transformacijskem
pristopu učenec aktiven subjekt, ki sam prihaja do novih (spo)znanj in na ta
način transformira obstoječa pojmovanja o svetu, pri slednjem pristopu naj bi
bilo tudi znanje trajnejše in bolj uporabno (prav tam, str. 12).
Pravkar opisano razmerje med transmisijo in transformacijo, ki ju postavlja v
opozicijo, postane v neki točki problematično, saj ustvari lažno predstavo, da
transmisijski pristop izključuje transformacijo in obratno. To iluzijo smo uvodoma
že razblinili z navedbami pojmovanja pouka v klasični didaktiki in tudi pri enem
izmed herbartistov. Podobno tudi pri Gogali, ki je živel v prejšnjem stoletju,
najdemo razloge za oporekanje opoziciji med omenjenima pristopoma. V delu
»Obča metodika« med drugim zapiše, da »pri posredovanju pač ne gre za
neko preprosto dajanje, za neko »darilo«, ki bi ga učenec pasivno sprejel,
temveč gre samo za učiteljevo pomoč, da bi končno tudi učenec s svojim miselnim
delom, s svojim razmišljanjem, s svojo kritičnostjo in s svojim razumevanjem prišel
do istega spoznanja, kot ga ima sedaj učitelj« (Gogala 1966, str. 8), tj. do
spoznanja, ki je družbeno priznano, in če citiramo L. Plut Pregelj (2004, str. 21), ki
pravi, da »ne gre za to, da si učenci 'ustvarjajo svoje znanje'; če že, gre pri
konstruktivističnem pristopu (kot transformacijskega imenujejo konstruktivisti) za
44
to, da pridejo učenci do znanja po svoje16, jasno pa je, da si morajo ustvariti takšno
znanje, ki ustreza obstoječi strukturi in vsebini uradnega znanja. Tudi kolikor
rečemo, da bo to v zadnji instanci njihovo lastno znanje, ne gre spregledati, da je
kot znanje vselej zaznamovano s socialno mrežo in družbeno posredovano. Kot takega
ga učenci sprejmejo in ponotranjijo ter si ga šele tako »prilastijo«, v pomenu da
postane njihov neločljivi del.« Bi se pa na tem mestu navezali na Šiliha, ki se
sicer zaveda pomena učenčeve lastne aktivnosti pri pouku in s katerim se
strinjamo, da je ena od osnovnih nalog pouka ravno »posredovanje in utrjevanje
določenega učiva«, saj je »brez določenega gradiva /…/ pouk tako rekoč
nemogoč in jalov« (Šilih 1961, str. 29). Doseganje vnaprej predvidenih smotrov
je po Šilihu eno od temeljnih določil pouka kot smotrnega, načrtnega in
organiziranega procesa (prav tam, str. 25). Iz navedenega lahko sklenemo, da
ne moremo enostavno ločiti transmisije in transformacije in ju postaviti v
opozicijo, saj tako kot je aktivnost učencev v funkciji transmisije vednosti in
znanj, tako je tudi v transmisiji vednosti zapisana zahteva po učenčevi
aktivnosti (Štefanc 2005, str. 39).
Med ostalim želimo opozoriti, kaj to ločevanje med »tradicionalno šolo« (kateri
se pripisuje transmisijski pristop) in »sodobno šolo« (kateri se pripisuje
transformacijski pristop) pomeni v odnosu učitelj–učenec. Namreč, kritiki
tradicionalne šole predvsem poudarjajo, da temeljni namen šole ne more biti
več posredovanje znanja in sistema družbeno sprejetih pravil vedenja,
temveč vzpostavljanje razmer, ki omogočajo izražanje učenčeve
individualnosti, ustvarjalnosti in nasploh razvoj vseh njegovih sposobnosti
(prim. Perspektive razvoja ... 1992, str. 3−4). Učiteljeva vloga naj bi se v
sodobni šoli umikala od avtoritativnega posredovanja znanja k ugotavljanju
učenčevih potreb, motiviranju in spodbujanju učenja ter preverjanju pridobljenega
znanja (Vzgoja in izobraževanje danes in jutri … 1980, str. 43−44). Učitelj naj bi se
spreminjal v svetovalca, ki nadzoruje, spodbuja in uči učence, kako naj se učijo
(Malić v Kovač Šebart 2002, str. 37). S tem se odpoveduje avtoritarnim pozicijam
16
»Natančen razmislek pravzaprav pokaže, da tudi to ne drži povsem. Če namreč učitelj
strukturira pouk, to tudi pomeni, da vnaprej predvidi pot, po kateri bodo učenci prišli do znanja, kar
seveda pomeni, da učenci do znanja ne pridejo po svoje, ampak po vnaprej predvideni poti. Seveda
pa lahko učitelj vnaprej predvidi več možnih poti, znotraj teh pa učenci izberejo tisto, ki jim najbolj
ustreza« (Štefanc 2005, str. 38).
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in represivnim metodam ter vzpostavlja z učenci enakopravne odnose. S tako
spremenjeno vlogo učitelja se spreminja tudi vloga učenca, saj mu opisano
učiteljevo ravnanje omogoča aktivnost, avtonomijo in odločanje. Tovrstna stališča,
ki vzpostavljajo razliko med sodobno in tradicionalno šolo, vsaj na prvi pogled niso
problematična, kdo bi namreč nasprotoval temu, da je potrebno šolo usmeriti od
pomnjenja snovi k razvijanju mišljenja itn. Vendar pa Kovač Šebart (2002) jasno
pokaže, zakaj je to razlikovanje preveč črno-belo in v neki točki problematično.
Očitki, da tradicionalna šola premalo poudarja učenčev razvoj osebnosti, da duši
njegovo ustvarjalnost, so neumestni. Dejstvo je, da ustvarjalnosti brez
predhodnega znanja ni, saj »vselej ustvarjamo na podlagi nečesa, kar
potemtakem moramo temeljito poznati, pa čeprav zato, da mu lahko nasprotujemo
ali ga presežemo« (Levi-Strauss 1985, str. 326−338). Prav tako želja po
vzpostavljanju drugačnih odnosov med učitelji in učenci privede do nasprotnih
učinkov, kot bi jih sicer pričakovali v sodobni šoli. S tem, ko naj bi učitelj
vzpostavljal prijateljski odnos z učenci, naj bi se odpovedal lastni avtonomiji ter
hierarhičnim razmerjem. Tovrstno stališče pa seveda pozablja, da je odnos
učitelj−učenec že vselej določen z institucionalnimi okvirji, saj se znotraj
vzpostavljata dve različni družbeni poziciji. Prva (učiteljeva) je odgovorna za
prenos znanja in usmerjanje v skladu z družbenimi zahtevami in pričakovanji;
druga (učenčeva) pa se mora tem zahtevam in pričakovanjem podrejati (Kovač
Šebart 2002, str. 43). Učitelj kot predstavnik institucije je v omenjenem odnosu
nadrejeni pol in to ostaja tudi, če se učencu ponuja kot prijatelj, svetovalec ipd. V
tem primeru je objektivni hierarhični odnos prikrit, a še vedno navzoč (prav tam,
str. 43). Kovač Šebart (prav tam) poudarja, da tovrstno prikrivanje in
neupoštevanje hierarhije odnosov zgolj krepi delovanje institucije v njenem
iracionalnem segmentu. Kajti s tem, ko se hierarhični odnosi prikrivajo, se ruši
sistem pravil in tudi učiteljeva avtoriteta. To pa z drugimi besedami pomeni, da se
pod krinko prijateljskega, neavtoritarnega odnosa med učiteljem in učencem
ohrani hierarhičen odnos discipliniranja, le da je sedaj prikrit in po mnenju Kovač
Šebart (prav tam, str. 44) še bolj represiven. Neposredna posledica tega je
dodatna negotovost učenca, saj mora sedaj ugibati, kdaj je učitelj učitelj in kdaj
prijatelj. Posledica takšne sodobne oziroma permisivne šole, kot jo poimenuje
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Kovač Šebart (prav tam), je v utrjevanju obrazcev, ki vzpostavljajo »negotove
posameznike«.
Ob vsem tem lahko sklenemo, da ni razlogov za ločevanje med tradicionalno in
sodobno šolo ali pa v poudarjanju, da se je s sodobno tehnologijo odnos med
učiteljem in učencem bistveno spremenil. Dejstvo je, da v šolski prostor legitimno
stopa mnogo teoretskih pogledov, ki prispevajo k pluralnosti pedagoške misli, kar
je za razvoj šolstva in vseh njegovih elementov nedvomno lahko samo dobro.
Potrebno pa je poudariti, da ti različni teoretski pogledi prispevajo k rea lizaciji
ciljev pouka in standardov znanja. Povedano drugače, »aktiven pouk«, z njim pa
»aktivne metode« (npr. IKT), niso in ne smejo postati same sebi namen. Pedagoška
načela, ki izhajajo iz spoznanj konstruktivizma, so pri pouku gotovo lahko v
mnogočem produktivna, toda učitelji so tisti, ki bodo presodili, katera didaktična
strategija je v konkretnih okoliščinah najbolj smiselna in najbolj optimalno pripelje do
zastavljenih ciljev (Štefanc 2005, str. 53−54). V našem primeru to konkretno
pomeni presoditi upravičenost uporabe IKT pri pouku, kar zahteva od u čitelja
dobro poznavanje organizacije učnega procesa.
Nedvomno se strinjamo, da je ekspanzija IKT realnost današnje družbe, kateri
se ne more izogniti niti šola kot družbena institucija, ki bi v primeru ignoriranja te
realnosti slabo odigrala svojo funkcijo . Vendar pa mora ob uvajanju IKT v
pedagoški proces upoštevati poleg pozitivnih tudi velikokrat spregledane hrbtne
strani IKT ter spodbujati učitelje k izobraževanju, da bodo le-ti informacijsko
pismeni in da bodo znali z določeno mero kritičnosti izkoristiti potencial IKT.
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4 EMPIRIČNI DEL
4.1 Pregled dostopnih rezultatov raziskav na temo IKT v slovenskem
izobraževalnem sistemu
V prvem sklopu empiričnega dela bomo najprej predstavili nekaj dostopnih
rezultatov raziskav, ki se na splošno nanašajo na uporabo IKT v izobraževalnem
sistemu ter se ob tem vsebinsko navezujejo na temo diplomske naloge.
Med raziskavami je našo pozornost še posebej pritegnila raziskava Gerliča in
Vehovarja, v kateri sta skušala ugotoviti stanje in trende uporabe IKT v
slovenskem izobraževalnem sistemu.17 Njuna raziskava je potekala z vmesnimi
presledki že od leta 1988 in vse do leta 2005, seveda z nekaterimi vsebinskimi
modifikacijami. Skozi celotno raziskovanje so dodajali ali spreminjali anketna
vprašanja, da bi dosegli želene rezultate. Raziskava je bila vezana na projekt
»Računalniško opismenjevanje (RO) oz. informatizacija slovenskega šolstva«
(Gerlič 2004, str. 15). Cilj omenjenega projekta je bil zastavljen na način, da se
izvede široko računalniško izobraževanje tako za učitelje kot ravnatelje, da se
ustrezno temu cilju z IKT tehnologijo opremijo vse osnovne in srednje šole z
namenom ustvariti sodobnejši, aktivnejši pouk ter nenazadnje sodobno vodenje in
poslovanje šole (Gerlič 2005).
V okviru Gerličeve raziskave je bilo na vzorcu 411 osnovnih šol v letu 2005
potrjeno dejstvo, da je uporaba IKT pri pouku odvisna od let poučevanja. Kajti
rezultati so pokazali, da se najpogosteje uporabe računalnika pri pouku
poslužujejo učitelji, ki imajo 2−5 let službovanja (61,3 %), medtem ko jih starejši
učitelji uporabljajo redkeje. Na podlagi tega podatka so sklepali, da starejši učitelji
pač niso zainteresirani za dodatna usposabljanja s področja IKT (Gerlič 2005).
Vendar pa je ravno od usposobljenosti učiteljev odvisna uporaba IKT pri
poučevanju. Tega se očitno zavedajo tudi šole same, kajti raziskava je pokazala,
da je največji delež učiteljev (t. j. 44,6 %) obiskovalo začetni ali nadaljevalni tečaj o
uporabi računalnika oz. IKT ravno v organizaciji lastne šole, manj kot četrtina od
17
Rezultati raziskave dostopni preko http://iris.pfmb.uni-mb.si/old/raziskave/os2005/.
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njih se jih je usposabljalo preko zavoda za šolstvo ter slabih 10 % preko različnih
drugih zavodov.
Glede pogostosti uporabe IKT pri pripravi za pouk ali pri samem pouku je bil
največji delež tistih učiteljev, ki IKT uporabljajo pri sami pripravi na pouk. To kaže
na očiten trend uporabe IKT kot orodja in manj kot neposrednega elementa
izobraževalne tehnologije oz. učnega pripomočka pri pouku. Zaskrbljujoči pa so
bili rezultati, da je kar na 86,7 % anketiranih šolah do 30 % takih učiteljev, ki ne
znajo uporabljati računalnika. Na 8,9 % šol pa računalnika ne zna uporabljati 40 %
−60 % učiteljev. Skrb vzbujajoče pa je tudi, dodaja Gerlič, da obstajajo celo šole z
več kot 70 % učiteljev, ki ne znajo uporabljati IKT (Gerlič 2005). Kljub temu pa je
spodbudno dejstvo, da se večina učiteljev želi dodatno usposabljati na področju
splošne računalniške pismenosti; dobra polovica pa je zainteresirana za strokovno
izpopolnjevanje z IKT na lastnem predmetnem področju.
Zanimiv je tudi podatek, da tisti učitelji, ki pa IKT le uporabljajo pri pouku, ga
najpogosteje izkoristijo v fazi ponavljanja in utrjevanja učne snovi, in sicer kar 68,1
%, najmanj (50,9 %) pa v uvodnem delu ure. Nadalje sledijo rezultati o uporabi IKT
v različnih učnih oblikah:
 66,4 % učiteljev IKT uporablja pri individualnih oblikah;
 46,1 % pri oblikah projektnega dela;
 33,3 % pri skupinskem delu;
 31,7 % pri frontalni obliki;
 26,2 % pri individualno načrtovanem pouku;
 25,6 % pri timskem delu;
 nato pa sledijo problemsko zasnovan pouk, sodelovalno učenje in oblika
programiranega pouka (Gerlič 2005).
V ospredju so torej predvsem tradicionalne učne oblike z izjemo projektnega dela.
V anketi so učitelji podali oceno tudi glede učinkovitosti uporabe IKT v primerjavi s
tradicionalnimi izobraževalnimi tehnologijami. Rezultati so bili zaskrbljujoči, saj
nakazujejo negativen trend oz. padec. Še leta 2000 in 2003 je bil delež šol, ki menijo,
da je IKT učinkovitejši, nadpovprečen (okoli 75 %). Leta 2005 pa je ta delež upadel
na 51,6 %. Kljub temu rezultatu pa je vzpodbudno dejstvo, da sta kar dobri dve
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tretjini učiteljev na vprašanje o smotrnosti in koristnosti uporabe računalnika pri
pouku odgovorili pozitivno.
Pri obravnavani tematiki je zanimivo tudi vprašanje, kako se učenci odzivajo na
uporabo IKT pri pouku. Prikazali bomo zgolj rezultate najpogostejših odgovorov:
 učenci so bolj motivirani v smislu sodelovanja (18,3 % odgovorov);
 učenci kažejo večje zanimanje za učno snov (15,1 %);
 možnosti za individualizacijo pouka so večje (14,4 %);
 možnosti za diferenciacijo pouka so večje (11 %);
 ob uporabi računalnika je miselna aktivnost učencev večja (10,3 %) (Gerlič
2005).
Na splošno pa je ocena zanimivosti in privlačnosti uporabe IKT pri pouku za več kot
90 % učencev pozitivna.
Med najpomembnejše cilje, ki jih dosežemo z uporabo IKT pri pouku in poučevanju,
šole navajajo:
 zanimivejši učni proces (87,6 %);
 priprava učencev na bodočo zaposlitev in informacijsko družbo (65,3 %);
 razvoj učenčeve sposobnosti za samostojno, neodvisno učenje (64,8 %);
 zboljšan učni uspeh (63,3 %) (Gerlič 2005).
Glede interesa učiteljev za dodatno usposabljanje za delo z računalnikom oz. IKT
je bilo v raziskavi ugotovljeno, da je največ učiteljev, t. j. 63,8 %, zainteresiranih za
dodatno izobraževanje predvsem iz splošne računalniške pismenosti. Sledi interes
za strokovno izpopolnjevanje z IKT za njihovo predmetno področje (50,3 %).
Najmanj pa je interesa za izobraževanje z IKT pri izbirnem pouku računalništva
(34,3 %). Vezano na to vprašanje je zanimivo tudi mnenje šol glede vprašanja,
kdo naj skrbi za dodatno usposabljanje pedagoških delavcev za delo z IKT. Tako
kot v zgodnejših raziskavah, se je tudi leta 2005 večina šol (62,5 %) opredelila, da
naj bi to skrb prevzel Zavod RS za šolstvo, s 15,1 % sledijo kadrovske šole −
fakultete, manjši delež pa se je opredelil, da naj bi to skrb prevzele posamezne
šole samostojno (Gerlič 2005). Je pa vzpodbuden rezultat, da je več kot polovica
učiteljev in šol seznanjenih z možnostmi dodatnega usposabljanja oz.
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izobraževanja za uporabo IKT pri poučevanju.
Zelo nas je presenetil rezultat glede pogostosti uporabe IKT pri predmetu Družba v
drugem triletju devetletke in pri predmetu Državljanska vzgoja in etika v zadnjem
triletju, toda ne v pozitivnem smislu. Namreč, v povprečju zgolj 10,65 % učiteljev
uporablja IKT pri pouku obeh omenjenih predmetov. Rezultat je po našem mnenju
nekoliko zaskrbljujoč glede na to, da je že v samem učnem načrtu Državljanske
vzgoje in etike v poglavju Didaktična priporočila navedeno, da naj bi se pri pouku
uporabljali različni informacijski viri, ki omogočajo uresničevanje globalnega cilja
informacijskega opismenjevanja učencev. Slednji se z uporabo IKT pri pouku
navajajo na samostojno pridobivanje, zbiranje, vrednotenje, uporabo in
predstavitev informacij ter vzpostavljanje kritičnega odnosa do njih (Ministrstvo za
šolstvo, znanost in šport 2000, str. 34).
Avtorje raziskave je med drugimi zanimalo tudi, kaj šole menijo o tem, koliko
uporaba IKT pripomore h kakovostnejšemu poučevanju in učenju. Sledijo
najpogostejši odgovori:
 kvalitetnejše učno delo z nadarjenimi učenci (76,7 %);
 dostopnost do učnih gradiv (74,1 %);
 dejavnosti za (samo)preverjanje znanja (53,7 %);
 komunikacija med učenci in učiteljem (52,1 %);
 kvalitetnejše učno delo z učno šibkejšimi učenci (47,4 %);
 kvalitetnejše učno delo z učenci s posebnimi potrebami (41,1 %);
 omogočanje skupinskih oblik in metod učnega dela (40,4 %) (Gerlič 2005).
Na vprašanje, na kakšne načine vodstvo šole oz. ravnatelj skrbi za vzpodbujanje
uporabe IKT pri pouku, so bili rezultati naslednji:
 z vzpodbujanjem izobraževanja (77,5 %);
 z nabavo aparaturne in programske opreme (76,4 %);
 z individualnimi razgovori (48,5 %);
 z demonstracijami na pedagoških konferencah (38,2 %);
 z vključevanjem zunanjih sodelavcev (8,1 %) (Gerlič 2005).
V sklopu z mnenjskimi vprašanji o uporabi računalnika oz. IKT pri poučevanju in
učenju se je največ šol, kar 95,4 %, strinjalo z mnenjem, da naj bi se mladi učitelji
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(diplomanti) že tekom študija usposobili za uporabo IKT v izobraževanju. Med
pogostimi mnenji, s katerimi so se še strinjali, so tudi:
 vsi vodstveni delavci na šolah bi morali opraviti dopolnilno izobraževanje za
uporabo IKT v izobraževanju (83,6 %);
 IKT izboljšuje učinkovitost šolske uprave in pomaga učiti bolj učinkovito
(81,2 %);
 na šoli vlada ugodna »klima« za uporabo IKT pri poučevanju in učenju
(79,8 %);
 vsi zaposleni učitelji bi morali opraviti dopolnilno izobraževanje za dosego
osnovne računalniške pismenosti in za uporabo IKT v izobraževanju (77,4
%) (Gerlič 2005).
Najmanj šol pa se je strinjalo z mnenjema, da učitelji nimajo dovolj možnosti za
računalniško usposabljanje ter da ni ustrezne podpore s strani vodstva šol in širše
družbe.
Iz prikazanih podatkov raziskave, ki jo je Gerlič opravil skupaj s sodelavci v sklopu
projekta »Računalniško opismenjevanje (RO) oz. informatizacija slovenskega
šolstva«, lahko povzamemo, da je eden izmed vzrokov za redko uporabo IKT pri
pouku ravno pomanjkanje ustrezne izobraževalne programske opreme. Naslednji
problem, ki ga je obravnavala in pokazala raziskava, je ta, da kljub temu, da
število strokovno usposobljenih učiteljev za uporabo IKT narašča, je njihovo število
še vedno premajhno.
Še vedno premalo učiteljev uporablja IKT neposredno pri pouku za razliko od
uporabe IKT pri sami pripravi na pouk.
Avtorji raziskave pa poudarijo eno bistveno pozitivno ugotovitev, in sicer, da je
večji del računalnikov, ki so na šolah na razpolago, namenjen izključno učencem.
Na koncu še dodajo eno bistveno dejstvo, da ni pomembno le zagotoviti ustrezno
programsko opremo, temveč je v prvi vrsti potrebno učitelje motivirati, prepričati o
pomembnosti uporabe IKT ter jih nenazadnje didaktično usposobiti za njegovo
uporabo.
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4.2 Analiza rezultatov ankete med osnovnošolskimi učitelji družboslovja v
Posavju
4.2.1 Problematika raziskave
Že v teoretičnem delu diplomske naloge je bilo veliko povedanega o pomenu
uporabe IKT v izobraževalnem procesu in o tem, kako je potrebno v današnjem
času, v času nič kolikokrat omenjene družbe znanja, iskati nove možnosti v procesu
pridobivanja znanja. Prav gotovo je tudi družboslovje eno izmed področij, ki mora
»upoštevati številne nove izzive, ki jih vnašata v pedagoško delo informacijska
in komunikacijska tehnologija« (Židan 2004, str. 24).
Izhajajoč iz omenjenih dejstev je bil glavni namen naše raziskave ugotoviti
razširjenost in možnost uporabe IKT med posavskimi osnovnošolskimi učitelji
družboslovja pri njihovem pedagoškem delu, poleg tega pa ugotoviti, kakšno je
njihovo mnenje oziroma stališče do uporabe IKT.
4.2.2 Raziskovalna vprašanja
1. Kakšne so možnosti uporabe IKT pri poučevanju po mnenju učiteljev glede
na opremljenost delovnih prostorov?
2. Ali sta pogostost uporabe IKT pri izvajanju pouka in udeležba učiteljev na
izobraževanju na temo uporabe IKT odvisni?
3. Ali sta starost učiteljev in uporaba IKT odvisni?
4. Ali sta podpora s strani vodstva šole in organiziranje različnih načinov
kakovostnega uvajanja IKT v pedagoške namene odvisni?
5. Kakšen vpliv ima uporaba IKT na učence po mnenju učiteljev?
6. V čem vidijo učitelji prednost uporabe IKT pri pedagoškem delu?
7. Ali sta pogostost uporabe IKT pri poučevanju in izraženost stališč učiteljev
do IKT odvisni?
8. Ali sta strokovno izpopolnjevanje učiteljev na področju družboslovja in
uporaba IKT pri poučevanju odvisni?
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4.2.3 Raziskovalne hipoteze
1. Možnosti uporabe IKT pri poučevanju so slabe, glede na to, da v večini
primerov na šolah ni ustrezno opremljenih prostorov za delo z IKT.
2. Učitelji, ki so imeli v zadnjih treh letih izobraževanje na temo uporabe IKT,
se tudi pogosteje poslužujejo IKT pri pedagoškem delu.
3. Uporaba IKT in starost učiteljev sta odvisni. Mlajši učitelji pogosteje
uporabljajo IKT pri svojem pedagoškem delu kot starejši učitelji.
4. Učitelji IKT pogosteje uporabljajo ob pripravi na pouk kot v ostalih fazah
pouka.
5. Od vseh spodbud s strani vodstva šol za kakovostno uvajanje IKT v
pedagoške namene, vodstvo šol pogosto spodbuja z organizacijo praktičnih
delavnic o uporabi IKT.
6. Podpora s strani vodstva za uporabo IKT pri poučevanju je v večini
primerov po mnenju učiteljev slaba.
7. Uporaba IKT ima pozitiven učinek na učence, saj si le-ti po mnenju učiteljev
učno snov bolje zapomnijo.
8. Večina učiteljev navaja učence, da tudi pri domačem učenju uporabljajo
IKT.
9. Večina učiteljev se strinja, da je uporaba IKT del sodobnega pedagoškega
procesa, ki olajša pedagoško delo.
10. Učitelji, ki pogosteje uporabljajo IKT pri pedagoškem delu, izražajo tudi bolj
pozitivna stališča do IKT, za razliko od učiteljev, ki IKT pri poučevanju ne
uporabljajo pogosto.
11. Učitelji, ki so se nedavno strokovno izpopolnjevali na področju družboslovja,
tudi pogosteje uporabljajo IKT pri pedagoškem delu kot učitelji, ki se niso




Za osnovno raziskovalno metodo smo uporabili deskriptivno metodo, ki služi za
opisovanje pojavov, in kavzalno neeksperimentalno metodo, s pomočjo katere
smo ugotavljali posledice oziroma vzroke med posameznimi spremenljivkami
(Sagadin 1993, str. 12).
4.2.4.2 Spremenljivke
Zbrali smo podatke za spodaj naštete spremenljivke:
 spol učiteljev;
 starost učiteljev;
 leta poučevanja učiteljev oziroma delovna doba;
 udeležba učiteljev na strokovnem izpopolnjevanju na področju družboslovja;
 udeležba učiteljev na izobraževanju na temo uporabe IKT;
 stališče učiteljev do uporabe IKT;
 opremljenost prostorov za uporabo IKT;
 znanje učiteljev o uporabi IKT;
 mnenje učiteljev o spodbudi vodstva šole za uporabo IKT;
 mnenje učiteljev o ovirah pri poučevanju z uporabo IKT;
 ocena pogostosti uporabe IKT za pripravo na pouk;
 ocena pogostosti uporabe IKT pri obravnavi učne snovi;
 ocena pogostosti uporabe IKT pri ponavljanju;
 ocena pogostosti uporabe IKT za pripravo delovnih, kontrolnih nalog;
 ocena odzivanja učencev na uporabo IKT pri pouku;
 ocena navajanja učencev na uporabo IKT pri domačem učenju;
 ocena podpore vodstva šole za uporabo IKT pri poučevanju;
 ocena načinov kakovostnega uvajanja IKT v pedagoške namene po mnenju
učiteljev;
 mnenje učiteljev o odzivu učencev na uporabo IKT pri pouku.
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4.2.4.3 Osnovna množica in vzorec
Osnovna množica je hipotetična. Sestavljajo jo vse enote, ki so enake vzorcu.
Slednji je zajemal 71 osnovnošolskih predmetnih učiteljev družboslovja iz treh
posavskih regij (Krško, Brežice, Sevnica) v šolskem letu 2008/2009. Med
anketiranimi je bilo 8 (11,3 %) učiteljev in 63 učiteljic (88,7 %), kar je skladno s
feminizacijo tega poklica. Povprečna starost vseh anketiranih je bila 40,9 let,
medtem ko je bilo povprečno število let poučevanja oz. delovna doba 16,73
(osnovne statistike za spremenljivke spol, starost in delovna doba poučevanja so v
prilogi B). Vzorec je bil priložnostni, zato se vse posplošitve nanašajo na
hipotetično osnovno množico.
4.2.4.4 Zbiranje podatkov
Podatki so bili zbrani na podlagi anketnega vprašalnika (priloga A), ki je bil
anonimen ter je zajemal 17 vprašanj. Vprašanja so bila odprtega tipa, kjer
anketirancem ni bil ponujen noben odgovor in so ga sami napisali, ter zaprtega
izbirnega tipa, kjer je bilo anketirancem ponujenih več možnih odgovorov, med
katerimi so izbirali. Ankete so bile poslane na vse večje osnovne šole v vseh treh
posavskih regijah, in sicer na 4 od skupno 8 osnovnih šol v regiji Brežice, na 5 od
skupno 8 osnovnih šol v regiji Krško ter na 3 od skupno 6 osnovnih šol v regiji
Sevnica. Skupno torej na 12 osnovnih šol v Posavju.18 Ankete so bile, po
predhodnem dogovoru z vodstvom posamezne šole, poslane po pošti z vsemi
navodili.
Ustrezno je bilo izpolnjenih in vrnjenih 71 anketnih vprašalnikov.
4.2.4.5 Način obdelave pridobljenih rezultatov ankete
Podatki so bili obdelani s statističnim paketom za obdelavo podatkov SPSS verzija
14.0. Za potrebe diplomske naloge so bili izračunani tudi naslednji parametri:
18
Seznam OŠ v Posavju smo pridobili na spletni strani Ministrstva za šolstvo in šport
(http://www.mss.gov.si/si/delovna_podrocja/osnovnosolsko_izobrazevanje/seznam_os_v_sloveniji/,
pridobljeno dne 15. 4. 2009).
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frekvenčna porazdelitev, strukturni odstotki, hi-kvadrat preizkus za preverjanje
hipoteze enake verjetnosti in hipoteze neodvisnosti ter Spearmanov koeficient
korelacije.
4.2.5 Rezultati in interpretacija
Hipoteza 1. Možnosti uporabe IKT pri poučevanju so slabe, glede na to, da v
večini primerov na šolah ni ustrezno opremljenih prostorov za delo z IKT.
Hipotezo smo preverjali s pomočjo odgovorov na vprašanje »Ali je prostor, kjer
poučujete, ustrezno opremljen za uporabo IKT?«
Rezultati:
Tabela 1: Pregled rezultatov frekvenčnih porazdelitev ter strukturnih odstotkov
glede opremljenosti prostorov z IKT
χ2 = 19,803 (α = 0,000, g =2)
Na podlagi rezultata χ2 − preizkusa zavrnemo raziskovalno hipotezo, v kateri smo
predvidevali slabo opremljenost prostorov z IKT in s tem tudi slabše možnosti za
uporaba IKT pri poučevanju. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Rezultati so
pokazali, da so po mnenju učiteljev prostori za poučevanje dobro opremljeni.
Ustreznost prostora za IKT Frekvenčna porazdelitev Strukturni odstotki (%)
Da 41 57,7
Ne 12 16,9




V Tabeli 1 so zbrani odgovori na vprašanje »Ali je prostor, kjer poučujete,
ustrezno opremljen za uporabo IKT?«. Večina (57,7 %) učiteljev se strinja, da je
prostor ustrezno opremljen.
Z izračunom χ2 − preizkusa smo preverili hipotezo enake verjetnosti. Dobljena
vrednost χ2 − preizkusa je statistično značilna (α = 0,000), s čimer zavrnemo
hipotezo enake verjetnosti. Obenem tudi ne moremo potrditi postavljene
raziskovalne hipoteze, saj v nasprotju z našimi predvidevanji prevladuje
prepričanje učiteljev, da so prostori na šolah ustrezno opremljeni za delo z IKT. Ta
ugotovitev je zelo vzpodbudna, glede na to, da je že Gerlič (2005) v svoji raziskavi
o uporabi IKT v izobraževanju kot enega izmed glavnih vzrokov za slabo uporabo
IKT navedel ravno pomanjkanje ustrezne izobraževalne programske opreme.
Hipoteza 2. Učitelji, ki so imeli v zadnjih treh letih izobraževanje na temo uporabe
IKT, se tudi pogosteje poslužujejo IKT pri pedagoškem delu.
Rezultati:
Tabela 2: Pogostost uporabe IKT pri pedagoškem delu glede na izobraževanje v
zadnjih treh letih
χ2 = 0,518 (α = 0,472, g = 1)
Vrednost χ2 ni statistično pomembna (α = 0,472), kar pomeni, da obdržimo



















DA 27 56,3 21 43,7 48 100,0
NE 15 65,2 8 34,8 23 100,0
Skupaj 42 59,2 29 40,8 71 100,0
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v nadaljevanju se nanašajo zgolj na vzorec in nikakor ne veljajo za osnovno
množico.
Interpretacija:
Analizirali smo odgovore na vprašanji »Koliko uporabljate IKT pri celotnem
pedagoškem delu?« in »Ali ste v zadnjih treh letih imeli kakšno izobraževanje na
temo uporabe IKT?«.
Odgovore pri vprašanju »Koliko uporabljate IKT pri celotnem pedagoškem delu?«
smo združili v dve kategoriji – redko (vključuje odgovore »nikoli«, »1- do 2-krat
mesečno« in »tedensko«) oziroma pogosto (vključuje odgovore »skoraj vsak
delovni dan« in »vsak delovni dan«). To smo morali storiti, da zadostimo pogojem
za uporabo χ2 – preizkusa, vendar pa je pri tem potrebno poudariti, da z
združevanjem sorodnih kategorij tvegamo določeno izgubo informacij.
V Tabeli 2 je predstavljena pogostost uporabe IKT pri celotnem pedagoškem delu
(tj. od učne priprave do evalvacije, torej ne zgolj pri poučevanju, to je tudi razlog,
da smo odgovore učiteljev, ki so odgovorili, da tedensko uporabljajo IKT pri
celotnem pedagoškem delu tudi obravnavali v kategoriji »redko«) glede na
izobraževanje v zadnjih treh letih.
Podatki v vzorcu nam pokažejo, da učitelji, ki so se udeležili izobraževanja na
temo uporabe IKT, v nekoliko večjem deležu (43,7 %) pogosto uporabljajo IKT pri
celotnem pedagoškem delu v primerjavi z učitelji, ki se takšnega izobraževanja
niso udeležili (34,8 %). Nasprotno pa dobrih 65 % učiteljev, ki se niso udeležili
izobraževanja na temo IKT, redkeje uporablja tovrstno tehnologijo pri celotnem
pedagoškem procesu, medtem ko je takšnih učiteljev med tistimi, ki so se
tovrstnega izobraževanja udeležili in redko uporabljajo IKT, nekoliko manj, in sicer
56,3 %. Na podlagi izračuna χ2 − preizkusa torej ne moremo trditi, da se bodo
učitelji, ki se udeležujejo izobraževanj na temo uporabe IKT, tudi pogosteje
posluževali uporabe IKT pri pedagoškem delu. Verjetno ni dovolj, da zgolj
poskrbimo za organizacijo tovrstnih izobraževanj, ampak je pomembno tudi, da se
učiteljem potem omogoči ustrezna infrastruktura in podpora za izvajanje
pedagoškega procesa z uporabo IKT.
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Hipoteza 3. Uporaba IKT in starost učiteljev sta odvisni. Mlajši učitelji pogosteje
uporabljajo IKT pri svojem pedagoškem delu kot starejši učitelji.
Hipotezo smo preverjali s pomočjo podatkov o starosti udeleženih učiteljev in
odgovorov na vprašanje »Koliko nasploh uporabljate IKT pri celotnem
pedagoškem delu?«.
Rezultati:
Tabela 3: Pogostost uporabe IKT pri pedagoškem delu glede na delovno dobo
χ2 = 0,690 (α = 0,406, g = 1)
Hipotezo neodvisnosti smo nato preverjali s hi-kvadrat preizkusom. Vrednost χ2 ni
statistično pomembna (α = 0,406). Hipotezo neodvisnosti obdržimo, o osnovni
množici ne moremo trditi ničesar. Vse nadaljnje ugotovitve se torej nanašajo na
vzorec in jih ne moremo posplošiti na osnovno množico.
Interpretacija:
Hipotezo smo preverjali s pomočjo podatkov o delovni dobi udeleženih učiteljev in
odgovorov na vprašanje »Koliko nasploh IKT pri celotnem pedagoškem delu?«.
Odgovore na vprašanje »Koliko let že poučujete?« smo preoblikovali v novo
spremenljivko »delovna doba«. Anketirance smo razdelili v dve skupini, in sicer v
skupino učiteljev, ki imajo do 10 let delovne dobe, in v skupino tistih, ki imajo več



















Do 10 let 14 63,6 8 36,4 22 100,0
10 in več let 26 53,1 23 46,9 49 100,0
Skupaj 40 56,3 31 43,7 71 100,0
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V Tabeli 3 je predstavljena pogostost uporabe IKT pri celotnem pedagoškem delu
glede na delovno dobo. Večina (63,6 %) mlajših19 učiteljev (z do 10 let delovne
dobe) poroča o redki uporabi IKT pri celotnem pedagoškem delu, podoben rezultat
opazimo tudi pri starejših učiteljih (z 10 in več let delovne dobe) − 53,1 % starejših
učiteljev navaja, da redko uporablja IKT.
Podatki v vzorcu med drugim kažejo, da največ učiteljev, ne glede na dolžino
delovne dobe, redko uporablja IKT pri poučevanju. Starejši učitelji celo v nekoliko
večjem deležu poročajo o pogosti uporabi IKT – med učitelji z daljšo delovno dobo
jih 46,9 % pogosto uporablja IKT, medtem ko je v skupini učiteljev s krajšo delovno
dobo takih 35,4 %. Ti rezultati so v nasprotju z našo domnevo, da mlajši učitelji
pogosteje uporabljajo IKT. Na podlagi izračuna χ2 − preizkusa torej ne moremo
trditi, da se bodo mlajši učitelji tudi pogosteje posluževali uporabe IKT pri
pedagoškem delu.
Hipoteza 4. Učitelji IKT pogosteje uporabljajo ob pripravi na pouk kot v ostalih
fazah pouka.
Rezultati:
Tabela 4: Frekvenčna porazdelitev odgovorov pri uporabi IKT v fazi priprave na
pouk
Uporaba IKT pri pripravi Frekvenčna porazdelitev Strukturni odstotki (%)
Nikoli 1 1,4
1-2x mesečno 5 7,0
Tedensko 18 25,4
Skoraj vsak delovni dan 23 32,4
Vsak delovni dan 24 33,8
Skupaj 71 100,0
19
Predvidevamo, da imajo nižjo delovno dobo mlajši učitelji.
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Tabela 5: Frekvenčna porazdelitev odgovorov pri uporabi IKT v fazi obravnavanja
snovi
Tabela 6: Frekvenčna porazdelitev odgovorov pri uporabi IKT v fazi ponavljanja
Tabela 7: Frekvenčna porazdelitev odgovorov pri uporabi IKT v fazi priprave
delovnih, kontrolnih nalog
Uporaba IKT pri obravnavi Frekvenčna porazdelitev Strukturni odstotki (%)
Nikoli 6 8,5
1−2x mesečno 26 36,6
Tedensko 23 32,4
Skoraj vsak delovni dan 12 16,9
Vsak delovni dan 4 5,6
Skupaj 71 100,0
Uporaba IKT pri ponavljanju Frekvenčna porazdelitev Strukturni odstotki (%)
Nikoli 8 11,3
1−2x mesečno 33 46,5
Tedensko 22 31,0
Skoraj vsak delovni dan 6 8,5
Vsak delovni dan 2 2,8
Skupaj 71 100,0
Uporaba IKT pri nalog Frekvenčna porazdelitev Strukturni odstotki (%)
Nikoli 5 7,0
1−2x mesečno 21 29,6
Tedensko 23 32,4
Skoraj vsak delovni dan 9 12,7
Vsak delovni dan 13 18,3
Skupaj 71 100,0
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Tabela 8: Pregled rezultatov χ2 – preizkusov hipotez enakih verjetnosti glede
uporabe IKT v posameznih fazah pouka
Interpretacija:
V Tabelah 4, 5, 6 in 7 najdemo frekvenčne porazdelitve odgovorov učiteljev glede
pogostosti uporabe IKT v posameznih fazah pouka. V raziskovalni hipotezi smo se
osredotočili zgolj na pripravo na pouk in predvidevali, da bodo učitelji pogosteje
navajali, da uporabljajo IKT ravno v omenjeni fazi.
Primerjava odgovorov pokaže, da večina učiteljev skoraj vsak delovni dan oziroma
vsak delovni dan uporablja IKT pri pripravi na pouk (32,4 % oziroma 33,8 %
učiteljev − Tabela 4); najmanj pa pri ponavljanju učne snovi, in sicer 8,5 % oziroma
2,8 % (glej Tabelo 6).
Za vsako obliko uporabe IKT smo izračunali še χ2 − preizkus (Tabela 8), kjer smo
preverjali hipotezo enake verjetnosti. Rezultati pokažejo, da so vsi izračunani χ2
statistično značilni – pri vseh oblikah uporabe IKT se odgovori ne distribuirajo
enakomerno, temveč posamezni odgovori izstopajo.
Pri postavki, ki se nanaša na uporabo IKT pri pripravi na pouk, tako izstopata
odgovora »skoraj vsak delovni dan« oziroma »vsak delovni dan«, kar kaže na
pogosto uporabo IKT za pripravo na pouk. Raziskovalno hipotezo torej potrdimo,
vendar glede na to, da je dobra polovica anketiranih učiteljev odgovorila, da imajo
prostor, kjer poučujejo, ustrezno opremljen za uporabo IKT, bi predvidevali, da
bodo potemtakem IKT tudi neposredno uporabljali pri poučevanju. Očitno še
vedno drži ugotovitev, ki jo je na podlagi obširne raziskave o rabi IKT v
slovenskem izobraževalnem sistemu podal Gerlič (2005), ki uporabo IKT za
pripravo na pouk razume kot »očiten trend uporabe IKT kot orodja in manj kot
Pogostost uporabe IKT Rezultat
Pri pripravi na pouk χ
2
= 31,465 (α = 0,000; g = 4)
Pri obravnavi snovi χ
2
= 27,662 (α = 0,000; g = 4)
Pri ponavljanju χ
2
= 47,099 (α = 0,000; g = 4)
Pri pripravi delovnih, kontrolnih nalog χ
2
= 16,676 (α = 0,002; g = 4)
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neposrednega elementa izobraževalne tehnologije oz. učnega pripomočka pri
pouku«.
Hipoteza 5. Od vseh spodbud s strani vodstva šol za kakovostno uvajanje IKT v
pedagoške namene, vodstvo šol pogosto spodbuja z organizacijo praktičnih
delavnic o uporabi IKT.
Rezultati:
Tabela 9: Frekvenčna porazdelitev odgovorov pri posameznih vidikih spodbud za
uporabo IKT s strani vodstva šole.
Tabela 10: Pregled rezultatov χ2 – preizkusov hipotez enakih verjetnosti za
posamezne oblike spodbud za uporabo IKT s strani vodstva šole.
Vrste spodbud s strani vodstva za uporabo IKT Rezultat
Organizacija praktičnih delavnic χ
2
= 3,169 (α = 0,075; g = 1)
Ustrezna opremljenost učnih prostorov χ
2
= 19,282 (α = 0,000; g = 1)
Sodelovanje z zunanjimi strokovnjaki χ
2
= 1,704 (α = 0,192; g = 1)
Interni učiteljski timi χ
2
= 19,282 (α = 0,000; g = 1)
Vključitev staršev χ
2
= 52,408 (α = 0,000; g = 1)
Sistem nagrajevanja χ
2
= 59,507 (α = 0,000; g = 1)
Ovrednotenje χ
2



















Delavnice 43 60,6 28 39,4 71 100,0
Opremljenost 54 76,1 17 23,9 71 100,0
Sodelovanje 30 42,3 41 57,7 71 100,0
Timi 17 23,9 54 76,1 71 100,0
Starši 5 7,0 66 93,0 71 100,0
Nagrajevanje 3 4,2 68 95,8 71 100,0
Ovrednotenje 9 12,7 62 87,3 71 100,0
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Interpretacija:
V Tabeli 9 najdemo frekvenčno porazdelitev odgovorov pri vseh v vprašalniku
navedenih spodbudah. Največji delež pri odgovoru »da« najdemo pri ustrezni
opremljenosti učnih prostorov za podporo IKT (76,1 %), pogosto pa kot spodbudo
učitelji navajajo tudi organizacijo praktičnih delavnic za podporo IKT (60,6 %).
Tudi tu smo za vsako obliko spodbud vodstva šole pri uporabi IKT izračunali še χ2
– preizkus, ki preverja hipotezo enake verjetnosti (Tabela 10).
V raziskovalni hipotezi smo predvidevali, da bodo učitelji kot pogosto spodbudo s
strani vodstva šole navajali organizacijo praktičnih delavnic. Rezultati potrjujejo
hipotezo enake verjetnosti. Čeprav je delež pritrdilnih odgovorov pri tej postavki
precej visok, je izračunani χ2 statistično neznačilen (α = 0,075), kar kaže, da se
pogostost odgovorov »da« in »ne« pomembno ne razlikuje, zato trditev, da
»vodstvo šole spodbuja k izobraževanju in izpopolnjevanju za kakovostno uvajanje
IKT v pedagoške namene z organizacijo praktičnih delavnic o uporabi IKT«, med
odgovori ne izstopa. Na podlagi χ2 – preizkusa obdržimo hipotezo enake
verjetnosti, o osnovni množici ne moremo trditi ničesar.
Vsekakor pa ni zanemarljiv podatek, da v vzorcu 60,6 % učiteljev navaja
organizacijo praktičnih delavnic o uporabi IKT kot pogost način, s katerim vodstvo
šole spodbuja k uvajanju IKT v pedagoške namene.
Hipoteza 6. Podpora s strani vodstva za uporabo IKT pri poučevanju je v večini
primerov po mnenju učiteljev slaba.
Analizirali smo odgovor na vprašanje »Kakšna je podpora s strani vodstva pri
uporabi IKT pri poučevanju?«.
Rezultati:
Tabela 11: Frekvenčna porazdelitev odgovorov na vprašanje »Kakšna je podpora
s strani vodstva pri uporabi IKT pri poučevanju?«
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Podpora vodstva Frekvenčna porazdelitev Strukturni odstotki (%)
Zelo dobra 71 100,0
Zelo slaba 0 0
Skupaj 71 100,0
Interpretacija:
V Tabeli 11 smo združili odgovore v dve kategoriji, in sicer zelo dobro (vključuje
odgovore »zelo dobro« in »dobro«) ter zelo slabo (vključuje odgovore »zelo
slabo«, »slabo« in »podpore ni«).
Na podlagi rezultatov lahko razberemo, da vsi anketirani učitelji menijo, da je
podpora vodstva zelo dobra, ocene na dnu lestvice (ni podpore, zelo slaba in
slaba podpora) se sploh ne pojavijo. Rezultati so povsem v nasprotju z našimi
predvidevanji, tako da postavljena raziskovalna hipoteza ne vzdrži. Ker se
odgovori »podpore ni«, »zelo slaba« in »slaba« sploh niso pojavili, tudi nismo
izračunali χ2 – preizkusa za preverjanje hipoteze enake verjetnosti. Nad dobljenim
rezultatom smo pozitivno presenečeni, saj je več kot očitno, da na šolah
anketiranih učiteljev vodstvo dobro spodbuja k uporabi IKT pri poučevanju, škoda
je le, da učitelji tega ne izkoristijo in IKT uporabljajo pogosteje tudi pri poučevanju
in ne zgolj pri pripravi na pouk.
Hipoteza 7. Uporaba IKT ima pozitiven učinek na učence, saj si le-ti po mnenju
učiteljev učno snov bolje zapomnijo.
Rezultati:
Tabela 12: Frekvenčna porazdelitev odgovorov na trditev »Uporaba IKT omogoča
boljšo zapomnitev učne snovi.«
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χ2 = 21,000 (α = 0,000, g = 3)
Interpretacija:
Večina učiteljev se strinja (43,7 %) oziroma popolnoma strinja (22,5 %), da ima
uporaba IKT pozitiven učinek na zapomnitev učne snovi (Tabela 12). Izračun χ2 –
preizkusa pokaže, da hipotezo enake verjetnosti lahko zavrnemo in sprejmemo
raziskovalno, ki pravi, da »uporaba IKT omogoča boljšo zapomnitev učne snovi«.
Spet je zanimivo, da kljub zavedanju večine anketiranih učiteljev, da uporaba IKT
omogoča boljšo zapomnitev učne snovi, se uporabe le-te, ali v fazi obravnave ali v
fazi ponavljanja, zelo redko poslužujejo.
Hipoteza 8. Večina učiteljev navaja učence, da tudi pri domačem učenju
uporabljajo IKT.
Rezultati:
Tabela 13: Frekvenčna porazdelitev odgovorov na vprašanje »Ali navajate
učence, da tudi pri domačem učenju uporabljajo IKT?«
Navajanje učencev na
uporabo IKT






Frekvenčna porazdelitev Strukturni odstotki (%)
Se ne strinjam. 4 5,6
Niti − niti 20 28,2
Se strinjam. 31 43,7
Popolnoma se strinjam. 16 22,5
Skupaj 71 100,0
67
χ2 = 49,028 (α = 0,000, g = 1)
Interpretacija:
Rezultati kažejo, da velika večina (91,5 %) učiteljev navaja učence na uporabo IKT
pri domačem delu (Tabela 13). Interpretacija dobljenega χ2 – preizkusa (α = 0,000)
pokaže, da pritrdilni odgovor značilno odstopa, zato raziskovalno hipotezo
potrdimo. Potemtakem bi lahko sklepali, da, glede na to, da velika večina učiteljev
spodbuja učence k uporabi IKT, se učitelji zavedajo pomena le-tega in njegovih
učinkov. S tem učence tudi pripravljajo na izzive sodobne, informacijske družbe,
kjer je znanje za ravnanje z IKT zagotovo pomembna kompetenca današnjega
posameznika.
Hipoteza 9. Večina učiteljev se strinja, da je uporaba IKT del sodobnega
pedagoškega procesa, ki olajša pedagoško delo.
Rezultati:
Tabela 14: Frekvenčna porazdelitev odgovorov pri trditvi »Uporaba IKT olajša
pedagoško delo.«
Tabela 15: Frekvenčna porazdelitev odgovorov pri trditvi »IKT je del sodobnega
pedagoškega procesa.«
IKT olajša pedagoško delo. Frekvenčna porazdelitev Strukturni odstotki (%)
Se ne strinjam. 1 1,4
Niti − niti 14 19,7
Se strinjam. 26 36,6
Popolnoma se strinjam. 30 42,3
Skupaj 71 100,0
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Tabela 16: Pregled rezultatov χ2 – preizkusov hipotez enakih verjetnosti za trditvi
o IKT
Interpretacija:
Iz Tabele 15 razberemo, da večina učiteljev meni, da je IKT del sodobnega
pedagoškega procesa (26,8 % se jih s trditvijo strinja, 64,8 % pa popolnima
strinja). Prav tako je večina učiteljev prepričanih, da uporaba IKT olajša
pedagoško delo (36,6 % se jih s trditvijo strinja, 42,3 % pa popolnoma strinja −
Tabela 14).
Izračunan χ2 − preizkus za posamezno trditev o uporabi IKT (Tabela 16) pokaže,
da v obeh primerih hipotezo enake verjetnosti zavrnemo (α = 0.000), pritrdilna
odgovora izstopata. Raziskovalno hipotezo tako potrdimo; torej večina učiteljev se
strinja, da je uporaba IKT del sodobnega pedagoškega procesa, ki olajša
pedagoško delo.
IKT je del sodobnega
pedagoškega procesa.
Frekvenčna porazdelitev Strukturni odstotki (%)
Se ne strinjam. 1 1,4
Niti − niti 5 7,0
Se strinjam. 19 26,8
Popolnoma se strinjam. 46 64,8
Skupaj 71 100,0
Trditvi o IKT Rezultat
IKT olajša pedagoško delo. χ
2
= 28,887 (α = 0,000; g = 3)
IKT je del sodobnega pedagoškega procesa. χ
2
= 70,014 (α = 0,000; g = 3)
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Hipoteza 10. Učitelji, ki pogosteje uporabljajo IKT pri pedagoškem delu, izražajo
tudi bolj pozitivna stališča do IKT, za razliko od učiteljev, ki IKT pri poučevanju ne
uporabljajo pogosto.
Analizirali smo odgovore na vprašanji »Koliko nasploh uporabljate IKT pri
celotnem pedagoškem delu?« in »Koliko se strinjate z navedenimi trditvami?« (glej
vprašanji 7 in 16 v Prilogi A).
Rezultati:
Tabela 17: Spearmanov koeficient korelacije med strinjanjem s posamezno






Uporaba IKT olajša pedagoško delo. 0,043 0,721
Uporaba IKT omogoča boljšo zapomnitev
učne snovi.
−0,006 0,961
IKT je komplementaren/dopolnilen ostalim
učnim metodam.
0,148 0,219
IKT je del sodobnega pedagoškega procesa. 0,216 0,070
Uporaba IKT prispeva k samoizobraževalni
kulturi učenca.
0,262 0,027
Premalo je pedagoških usposabljanj na temo
uporabe IKT v učnem procesu.
0,150 0,211
Smiselno bi bilo, da bi bil na vsaki šoli
zaposlen IKT svetovalec.
−0,125 0,299
Na podlagi ocene strinjanja učiteljev s posamezno trditvijo (ki izražajo pozitivna
stališča do uporabe IKT) in ocene pogostosti uporabe IKT pri celotnem
pedagoškem delu, smo želeli ugotoviti, ali je med tema dvema spremenljivkama
kakšna povezava. Torej, želeli smo ugotoviti, ali drži postavljena raziskovalna
hipoteza, da tisti učitelji, ki pogosteje uporabljajo IKT pri pedagoškem delu,
izražajo tudi bolj pozitivna stališča do IKT. Za izračun povezanosti med
spremenljivkama smo uporabili Spearmanov korelacijski koeficient in prikazali
rezultate za vsako trditev v Tabeli 17.
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Interpretacija:
Iz Tabele 17 razberemo statistično značilno korelacijo zgolj pri trditvi »Uporaba
IKT prispeva k samoizobraževalni kulturi učenca«. Korelacija je pozitivna, vendar
nizka, kar pomeni, da se samo nekateri učitelji, ki pogosteje uporabljajo IKT, z
navedeno trditvijo bolj strinjajo.
Raziskovalne hipoteze tako ne moremo potrditi, saj tendenco, ki jo hipoteza
predvideva, najdemo torej samo pri eni trditvi in ne pri vseh trditvah. To med
drugim pomeni, da o osnovni množici pri ostalih trditvah ne moremo trditi ničesar,
saj izračunani Spearmanov korelacijski koeficient ni pokazal statistično
pomembnih razlik, razen pri peti trditvi.
Hipoteza 11. Učitelji, ki so se nedavno strokovno izpopolnjevali na področju
družboslovja, tudi pogosteje uporabljajo IKT pri pedagoškem delu kot učitelji, ki se
niso nedavno strokovno izpopolnjevali na področju družboslovja.
Rezultati:
Tabela 18: Pogostost uporabe IKT pri pedagoškem delu glede na strokovno




















2008/2009 27 58,7 19 41,3 46 100,0
2007/2008 7 53,8 6 46,2 13 100,0
Pred več kot
tremi leti
6 50,0 6 50,0 12 100,0
Skupaj 40 56,3 31 43,7 71 100,0
χ2 = 0,333 (α = 0,847, g = 2)
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Odgovore na vprašanje o pogostosti uporabe smo združili20 v dve kategoriji –
redko (vključuje odgovore »nikoli«, »1- do 2-krat mesečno« in »tedensko«) in
pogosto (vključuje odgovore »skoraj vsak delovni dan« in »vsak delovni dan«).
Pri vprašanju »Kdaj ste se nazadnje udeležili strokovnega izpopolnjevanje na
področju družboslovja?« smo združili odgovora »nikoli« in »pred več kot 3 leti«.
Interpretacija:
Izračunana vrednost χ2 – preizkusa ni statistično značilna (α = 0,847). Učitelji se v
pogostosti uporabe IKT ne razlikujejo značilno glede na opravljeno oziroma
neopravljeno strokovno usposabljanje na področju družboslovja. Hipotezo
neodvisnosti obdržimo, kar pomeni, da o osnovni množici ne moremo ničesar
trditi, saj med omenjenima spremenljivkama ne najdemo povezave, zato tudi ne
moremo potrditi naše raziskovalne hipoteze. Podatki v vzorcu pa kažejo, da se je
večina učiteljev (64,8 %) udeležila usposabljanja v preteklem šolskem letu, med
katerimi je 58,7 % takšnih, ki redko uporablja IKT pri pedagoškem delu, 41,3 % pa
pogosto.
4.3 Zaključek empiričnega dela
Če primerjamo naše rezultate in rezultate Gerličeve raziskave iz leta 2005, vidimo,
da se nekatere zadeve v zvezi z rabo IKT v izobraževanju le niso bistveno
spremenile. Še vedno večina učiteljev pogosteje uporablja IKT ob pripravi na pouk
kot v ostalih fazah pouka in to kljub dobri podpori s strani vodstva in opremljenosti
prostorov za uporabo IKT pri pouku. Morda bi bilo potrebno organizirati več
praktičnih delavnic o uporabi IKT, čeprav je 60,6 % anketiranih učiteljev
odgovorilo, da vodstvo šole s tovrstnimi delavnicami spodbuja k uporabi IKT. Toda
vprašanje je, na kakšen način se na teh delavnicah učitelje usposobi za delo z
IKT, torej ali učitelji pridobijo dovolj pedagoško-didaktičnega znanja, da vedo, kdaj
je smiselno uporabiti IKT pri pouku in kakšne cilje želijo z njim doseči. Učitelj si na
primer ne bi smel dovoliti, da učence zgolj posede pred računalnik z navodilom, da
20
Tu se je pojavil enak problem kot pri preverjanju raziskovalnih Hipotez 2 in 6, kjer smo morali, da
bi zadostili pogojem χ
2
− preizkusa združiti sorodne kategorije.
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sami predelajo učno snov, sam pa se tako izogne razlagi in obravnavi učne snovi.
To zagotovo ni bil cilj projekta »Računalniško opismenjevanje (RO) oz.
informatizacija slovenskega šolstva«, s katerim so želeli zaposlene na šolah
usposobiti za učinkovito ravnanje s sodobno tehnologijo in s spodbujanjem
uporabe IKT pri pouku; nenazadnje je cilj tudi učence naučiti, da bodo
informacijsko kompetentni. Na podlagi podatkov iz našega vzorca glede
povezanosti med uporabo IKT pri pedagoškem delu in udeležbo na izobraževanju
na temo uporabe IKT, je bilo razvidno, da delež učiteljev (43,8 %), ki so se
udeležili tovrstnega izobraževanja, pogosto uporablja IKT pri pedagoškem delu za
razliko od učiteljev (34,8 %), ki se tovrstnega izobraževanja niso udeležili. Vendar
naj poudarimo, da ti podatki veljajo zgolj za vzorec, saj se nam pri tem vprašanju
ni potrdila raziskovalna hipoteza in tako tudi ne moremo nič trditi o osnovni
množici. Na podlagi rezultata zato zgolj sklepamo, da z organizacijo in
spodbujanjem tovrstnega izobraževanja lahko na nek način povečamo delež tistih
učiteljev, ki bodo pogosteje uporabljali IKT pri svojem pedagoškem delu.
Med drugim se je v naši raziskavi pokazalo, da se učitelji očitno zavedajo, da IKT
pozitivno vpliva tudi na učence, saj jih je dobra polovica (66,2 %) navedla, da
uporaba IKT po njihovem mnenju omogoča boljšo zapomnitev učne snovi. Morda
je to tudi eden izmed razlogov, da kar 91,5 % učiteljev navaja učence na uporabo
IKT pri domačem delu. Tudi Gerlič (2005) je v svoji raziskavi ugotovil, da z
uporabo IKT pri pouku vplivamo na večjo miselno aktivnost učencev, slednji so
bolj motivirani za sodelovanje in med drugim kažejo večje zanimanje za učno
snov.
Z našo raziskavo smo torej prikazali določeno stanje in trend uporabe IKT v
nekaterih posavskih osnovnih šolah, ki se, kot kaže, bistveno ne razlikujejo od
ostalih šol v Sloveniji, ki jih je v svojo raziskavo že pred leti vključil Gerlič. Bistveno
pa želimo poudariti, da naj se učiteljem omogoči čim več izobraževanj na temo
IKT, naj se jih vzpodbuja, da bodo znali na ustrezen in učinkovit način uporabiti
IKT tudi v ostalih fazah pouka in ne zgolj pri pripravi na pouk.
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5 SKLEP
Kot je bilo že uvodoma povedano, se današnja sodobna družba srečuje s
številnimi izzivi, ki jih med drugim prinaša tudi informacijska tehnologija. Slednja
omogoča izjemno izpostavljenost informacijam, kar posledično pomeni večjo
difuzijo informacij in s tem tudi znanja. Pri tem pa je pomembno, da so
posamezniki usposobljeni za osmišljanje informacij, da imajo možnost dostopa do
informacijske tehnologije in da so seveda usposobljeni za rokovanje s tovrstno
tehnologijo. Poleg informacijske tehnologije, ki nedvomno prinaša spremembe na
vseh področjih družbe (šola ni nobena izjema), smo priča spremenjeni vlogi
znanja, ki ravno tako vpliva na pojmovanje in način umeščanja šolskega znanja v
kurikule. O spremenjeni vlogi znanja in njenem vplivu na organizacijo šole in na
način prenosa znanja je bilo sicer že veliko povedanega v teoretičnem delu
diplome, zato na tem mestu samo še enkrat poudarimo, da ne smemo pozabiti, da
kompleksnih edukativnih ciljev ni moč zreducirati samo na instrumentalnost, kajti
izobrazba po svoji naravi ni le funkcionalna moč, temveč tudi moč analitičnega,
kritičnega prepoznavanja in preseganja.
Vse te novosti in spremembe, kot rečeno, niso obšle področja vzgoje in
izobraževanja, saj izobraževalna politika s številnimi uradnimi dokumenti in
strategijami, v katerih poudarja vseživljenjsko učenje, modernizacijo pouka z
uvedbo novih metod učenja in poučevanja, aktivno participacijo v družbi oziroma
na splošno poudarja demokratizacijo izobraževanja, vpliva na spremembe v
organizaciji šole, spremembo odnosov avtoritete in moči, avtonomije in
odgovornosti. Vendar pa moramo ob branju tovrstnih dokumentov ohraniti kritično
distanco, saj, kot smo lahko ugotovili na primeru nekaterih izbranih uradnih
dokumentov, na katere se je naslanjala Slovenija z vstopom v informacijsko
družbo, ti dokumenti v veliki meri temeljijo na logiki kapitala, kjer je znanje
obravnavano kot tržno blago, izobraževanje »pa neke vrste 'self service', kjer
učenec predstavlja osebno 'povpraševanje', na katero učitelj odgovori s
prilagojeno 'ponudbo'« (Laval 2005, str. 298). To pa po mnenju Lavala (prav tam,
str. 69) vodi do razpuščanja vsebin in do kulturnega osiromašenja. Poleg tega pa
izničuje notranje motive za učenje in razumevanje učenja kot osebne bogatitve.
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Na tovrstno logiko znanja kot tržnega blaga vpliva tudi IKT, če o slednjem
razmišljamo preveč poenostavljeno, v smislu hitre dostopnosti do informacij, ki pa
se prav tako hitro spreminjajo, kar posledično povzroči diseminacijo znanja,
pomenov in procesov. Toda to ne sme biti ovira pri odločitvi, ali IKT vključiti v
izobraževalni proces ali ne. Neizpodbitno dejstvo je, da IKT postaja pomemben del
vzgojno-izobraževalnega procesa, ki vpliva na njegovo konceptualizacijo, na
organizacijo in način izvajanja procesa posredovanja in usvajanja znanja. Po drugi
strani pa tesnejša navezanost IKT z vzgojno-izobraževalnim procesom prinaša
določeno negotovost in tveganje, zato je potrebno vselej pretehtati tako pozitivne
kot tudi negativne učinke, ki jih IKT prinaša na področje šolske prakse.
Predvsem pa je učitelj tisti, ki mora s svojo profesionalno usposobljenostjo in
avtonomijo presoditi, kaj, kdaj in kako bo vključil IKT v sam pouk. Za to pa je
potrebna visoka didaktična usposobljenost učitelja, ki jo zahtevajo sodobne
usmeritve usposabljanja učiteljev. Pri tem pa mora učitelj pretehtati tudi svojo
vlogo pri pouku, ki jo zaseda skupaj z uvedbo IKT v vzgojno-izobraževalni proces.
O t. i. »novi« vlogi učitelja in zahtevah sodobne šole smo veliko povedali že v
poglavju »Vpliv uvajanja IKT v pedagoški proces«. Na tem mestu samo želimo
ponovno poudariti, da sama informatizacija ne bo ničesar rešila. V tem kontekstu
bi se navezali na Krofliča (2000), ki poudarja, da »dobra šola še vedno stoji in
pade z učiteljem, ki pa mora biti usposobljen in motiviran za uvajanje novih metod,
učnih tehnologij itd. Moč učiteljeve osebnosti je nenadomestljiva«. Tudi on
izpostavi (2002, str. 125), da je »lažji dostop do informacij danes realnost, ki na eni
strani zahteva obvladovanje določenih novih veščin, na drugi stani pa šoli in učitelju
odvzame avtoriteto ekskluzivnega vira resnice. Ne le da učitelj svoje apostolske
nezmotljivosti ne more graditi na nepreverljivosti resnice, ki jo poseduje. Dolžan je
učenca spodbujati in usposabljati za samostojno učenje (pridobivanje informacij),
šolsko znanje primerjati z znanjem in izkušnjami, pridobljenimi izven razreda
(knjižnice, internet, mediji, obiski muzejev, izkustveno pridobljena znanja in
veščine), predvsem pa se truditi za osamosvajanje učenčevega mišljenja in
sposobnosti za znajdenje v življenju«.
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IKT naj torej služi kot pripomoček za popestritev učne ure, ki po mnenju večine naših
anketirancev olajša pedagoško delo, prispeva k samoizobraževalni kulturi učencev in
nenazadnje predstavlja del sodobnega pedagoškega procesa.
Ob tem pa imejmo vselej v mislih besede Appleja, ki pravi (v Štefanc 2004, str. 7):
»Nova tehnologija je tu in ne bo odšla. Ko pa vstopi v učilnico, moramo kot
pedagogi zagotoviti, da bo vstopila iz politično, ekonomsko in pedagoško modrih
razlogov, ne pa zato, da bi imele vplivne družbene skupine možnost temeljne
izobraževalne cilje preoblikovati v skladu s svojo podobo.«
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8 PRILOGI
 Priloga A: Anketni vprašalnik
 Priloga B: Izpis osnovnih statistik za spremenljivke »spol«, »starost« in
»delovna doba poučevanja« (program SPSS verzija 14.0)
83
8.1 Priloga A: Anketni vprašalnik
Anketni vprašalnik
Pozdravljeni!
V okviru diplomske naloge se ukvarjam z raziskavo na temo Uporaba informacijsko-
komunikacijske tehnologije (v nadaljevanju IKT) pri poučevanju družboslovnih
vsebin. Pod pojmom IKT v izobraževanju razumemo uporabo računalnikov, avdio-video
naprav, sodobnih informacijskih mrežnih sistemov (kot npr. internet). Z vašim
sodelovanjem bom pridobila potrebne podatke za zaključek moje raziskave, zato bom
vesela, če si vzamete nekaj časa in odgovorite na spodaj zastavljena vprašanja.
Mojca Doles
SPLOŠNI DEL
1. Spol M Ž
2. Starost: _________
3. Koliko let že poučujete? _________
4. Kateri predmet poučujete in v katerem razredu?
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________.
5. Kdaj ste se nazadnje udeležili strokovnega izpopolnjevanja na področju
družboslovja?
________________________________________________________________.
UPORABA IN DOSTOP DO IKT





□ ne uporabljam IKT,
□ drugo:________________________.
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8. V katerih fazah pouka in kako pogosto uporabljate IKT? (Označite s križcem!)





□ Ne uporabljam IKT
10. Ali navajate učence, da tudi pri domačem učenju uporabljajo IKT (računalnik,
internet…)?
□ DA □ NE
11. Ali ste v zadnjih treh letih imeli kakšno izobraževanje na temo uporabe IKT?


























13. Na kakšne načine vodstvo šole spodbuja k izobraževanju in izpopolnjevanju za
kakovostno uvajanje IKT v pedagoške namene?
□ Z organizacijo praktičnih delavnic o uporabi IKT
□ Z ustrezno opremljenostjo učnih prostorov za podporo IKT
□ S spodbujanjem k sodelovanju z zunanjimi strokovnjaki za izboljšanje
pedagoškega dela
□ Z organizacijo internih učiteljskih timov, ki skrbijo za koordinacijo uvajanja
novosti pri poučevanju in učenju
□ Vključitev staršev pri uvajanju dejavnosti z IKT
□ Uvedba sistema nagrajevanja za učitelje/ice, ki uporabljajo IKT pri
pedagoškem delu
□ S pregledom in ovrednotenjem izvajanja pedagoških sprememb
□ Drugo:______________________________________________________
___________________________________________________________.
14. Ali je prostor, kjer poučujete, ustrezno opremljen za uporabo IKT? Ustrezno označite:
□ DA
□ NE
□ SAMO V RAČUNALNIŠKI UČILNICI
□ Drugo:
___________________________________________________________.
15. Kaj so po vašem mnenju ovire pri uvajanju IKT pri poučevanju? (Označite! Možnih
več odgovorov.)
□ Neustrezna opremljenost delovnega prostora
□ Nezainteresiranost s strani vodstva
□ Pomanjkanje tehnične podpore v zvezi z IKT
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□ Premalo tehničnega znanja za ravnanje z IKT
□ Pomanjkanje časa za razvijanje in uvajanje IKT
□ Drugo:_________________________________________________________.
16. Koliko se strinjate s spodaj navedenimi trditvami? (1:sploh se ne strinjam, 2:se ne
strinjam, 3:niti-niti, 4:se strinjam, 5:popolnoma se strinjam)
1 2 3 4 5
Uporaba IKT olajša pedagoško
delo.





IKT je del sodobnega
pedagoškega procesa.




usposabljanj na temo uporabe
IKT v učnem procesu.
Smiselno bi bilo, da bi bil na
vsaki šoli zaposlen IKT
svetovalec.
17. Kaj je za vas še pomembno, kar zadeva IKT in ni bilo vključeno v tem vprašalniku?
Hvala za sodelovanje!
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8.2 Priloga B: Izpis osnovnih statistik za spremenljivke »spol«, »starost« in
»delovna doba poučevanja« (program SPSS verzija 14.0)
spol
8 11,3 11,3 11,3










71 26 58 40,90 8,374





N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
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